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Abstract/Résumé 
 
This bachelor project seeks to address the implications of the Law of inclusion (Inklusionsloven), 
passed by the Danish Parliament in 2012, which aims at increasing the number of special-needs 
pupils in the Danish public schools. The project adopts a focus on the challenges encountered by the 
teachers in their practical work concerning the inclusion of pupils with special needs. Thus, the 
investigation aims at understanding the structural conditions for the Danish public schools’ 
handling of students with special needs, through an analysis of the policies framing the new rules of 
inclusion. Eventually, the effects of these political initiatives will be investigated by adopting the 
perspective of the teachers implementing the reforms in their work and by identifying the 
discrepancy between institutional aims and everyday experiences.  
The project will address the objective from a deviation sociological perspective, as presented in the 
theoretical works of Howard Becker and Erving Goffman. Hence, the construction and handling of 
social deviants in the Danish public school will be of central interest to the investigation; the 
consequences of the aforementioned policies will be undertaken sociological inquiry in order to 
shed light on the degree to which they enable teachers to include socially challenged students. 
Finally, the findings will be discussed through a broader societal contextualization with the aid of 
contemporary critical theorists Zygmunt Bauman and Svend Brinkmanns societal diagnosis. 
 
 
  
Roskilde Universitet, forår 2015 
Den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse 
3 
 
Indhold 
1.1 Motivation for undersøgelsen ............................................................................................................... 5 
1.2 Problemfelt ........................................................................................................................................... 5 
1.3 Problemformulering ............................................................................................................................. 7 
1.4 Arbejdsspørgsmål ................................................................................................................................. 8 
1.5 Uddybning af problemformulering ...................................................................................................... 8 
 
2.0 Videnskabsteori .................................................................................................................................... 8 
2.1 Kritisk Realisme ................................................................................................................................... 8 
2.2 Vores forforståelser ............................................................................................................................ 12 
 
3.0 Metode og Empiri 3.1 Analysestrategiske overvejelser ..................................................................... 13 
3.2. Dokumentanalyse som metode .......................................................................................................... 15 
3.3 Kvalitative interviews ........................................................................................................................ 19 
3.4 Tværfaglighed .................................................................................................................................... 23 
3.5 Kvalitetssikring .................................................................................................................................. 24 
 
4.0 Teori ................................................................................................................................................... 25 
4.1 Erving Goffman .................................................................................................................................. 26 
4.2 Howard S. Becker om “Afvigelsessociologi” .................................................................................... 27 
4.3 Teoriernes indbyrdes samspil ............................................................................................................. 29 
4.4 Positionering ....................................................................................................................................... 29 
 
5.0 Projektets deskriptive del ................................................................................................................... 30 
5.1 Redegørelse for folkeskolens formålsparagraf ................................................................................... 30 
 
6.0 Første analyse (Dokumentanalyse) .................................................................................................... 33 
6.1 Indledning ........................................................................................................................................... 33 
Roskilde Universitet, forår 2015 
Den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse 
4 
 
6.2 Håndtering af børn med specielle behov i dag ................................................................................... 33 
6.3 Perspektivskifte fra den enkelte til mangfoldigt fællesskab ............................................................... 37 
6.4 Forståelse for elevens sociale kontekst og miljø ................................................................................ 38 
6.5 Høj faglighed og international konkurrence ....................................................................................... 39 
6.6 Alsidighed i undervisningen ............................................................................................................... 41 
6.7 Delkonklusion .................................................................................................................................... 42 
 
7.0 Anden analyse (Analyse af empiri) .................................................................................................... 43 
7.1 “De nationale tæsk” ............................................................................................................................ 43 
7.2 Spejling ............................................................................................................................................... 45 
7.3 Alle vil lykkes .................................................................................................................................... 46 
7.4 Stigma ................................................................................................................................................. 48 
7.5 Reformens indvirkning på inklusionen .............................................................................................. 49 
7.6 Flydende rammer og faglighed........................................................................................................... 51 
7.7 Plads til forskellighed ......................................................................................................................... 51 
7.8 Nye fællesskaber og krydspres ........................................................................................................... 53 
7.9 Afvigeridentitet .................................................................................................................................. 55 
7.10 “Mig-kultur” ..................................................................................................................................... 55 
7.11 Delkonklusion .................................................................................................................................. 57 
 
8.0 Diskussion .......................................................................................................................................... 58 
 
9.0 Konklusion ......................................................................................................................................... 61 
 
10. Perspektivering ................................................................................................................................... 62 
 
11.0 Litteraturliste .................................................................................................................................... 64 
 
Roskilde Universitet, forår 2015 
Den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse 
5 
 
1.1 Motivation for undersøgelsen 
Inspirationen for at undersøge virkninger og uhensigtsmæssigheder af den aktuelle 
folkeskolereform kom sig af, at alle gruppens medlemmer interesserer sig for sociale institutioner i 
samfundet. Vi mener, at folkeskolen har en yderst vigtig funktion, da den som institution skal 
inkludere det enkelte individ i et demokratisk fællesskab og samtidig medvirke til at bryde med 
stigmatisering, marginalisering og social stratifikation. Således kan der argumenteres for, at 
folkeskolen spiller en vital rolle for ikke blot dannelsen af fremtidens demokratiske borgere men 
også for den sociale sammenhængskraft i samfundet, da inklusionen kan siges at bidrage til dette. 
Det er en stor opgave at danne fremtidens generation af borgere til at kunne varetage vigtige 
funktioner i samfundet og i denne forbindelse har implementeringen af Folkeskolereformen ude i 
kommunerne en væsentlig betydning. Således interesserer vi os både for, hvordan denne 
implementering foregår i praksis på skolerne i dag samt hvorledes elever med specielle behov 
stemples som afvigere. 
1.2 Problemfelt 
1.2.1 Inklusionsloven 
I 2012 vedtog Folketinget en lov om inklusion i folkeskolen, hvis formål var, at flere børn med 
specielle behov blev inkluderet i den almindelige undervisning. For at sikre den nødvendige støtte 
til elever med specielle behov blev det samtidig vedtaget, at den enkelte skole, efter samtykke med 
kommunen, skulle have mulighed for at indføre tolærerordninger og undervisningsassistenter 
(uvm.dk 7). Der blev derudover mulighed for at tilbyde supplerende undervisning og 
socialpædagogisk støtte til elever, hvis udvikling kræver særlige hensyn, eller elever hvis behov for 
supplerende undervisning overstiger 9 klokketimer ugentligt (§ 3 stk 2 og § 3a i folkeskoleloven).  
Udover ovenstående ændringer har det i høj grad været overladt til kommunerne og de enkelte 
skoler at gennemføre omstillingen til øget inklusion. Påbegyndelsen af omstillingen har varieret ude 
i kommunerne, og dermed også hvor langt de hver især er i processen (Baviskar et al. 2014: 7). 
 
1.2.2 Lærerne  
I folkeskolen er der således sket en ændring i forbindelse med håndteringen af elever med specielle 
behov. Ændringen medfører, iflg. Folkeskolereformen, et skifte til en målsætning om større grad af 
mangfoldighed i skolerne (UVM 1 2013: 15). Det har derfor også haft betydning for 
implementeringen at sikre sig, at lærerne på den enkelte skole adopterer inklusionsperspektivet, 
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hvortil Undervisningsministeriet i et inspirationsmateriale udfærdiget af Epinion, har rettet fokus på 
dette område: 
 
”Lærere, der har en negativ holdning til at inkludere elever med særlige behov, har også en negativ 
effekt på den faglige udvikling for elever med særlige behov. Manglende accept af og forståelse for 
elever med særlige behov hos lærerne ses ofte i, at læreren ikke har tilstrækkelig kendskab til, 
hvilke målsætninger skolen har for at tilgodese alle elevers læringspotentiale” (Schjerbeck 
Hejlskov et al. 2013). 
 
Dermed har en af udfordringerne ved implementeringen af den nye reform været at få lærerne til at 
adoptere den nye institutionelle anskuelse af elever med specielle behov, da lærerne udgør 
velfærdsstatens markarbejdere, og står for udlevelsen af lovens målsætninger i praksis (Østergaard 
2012: 165-168). Dog har der været visse problematikker forbundet med inklusionsarbejdet. I et 
dokumentationsprojekt udfærdiget af SFI og Århus Universitet, på vegne af 
Undervisningsministeriet, er lærerne blevet spurgt ind til, om de er blevet tilbudt 
kompetenceudvikling i forbindelse med inklusionen. Her svarer kun 9 pct. af lærerne, at de er blevet 
tilbudt dette i høj eller meget høj grad. 34 pct. mener, at de slet ikke er blevet tilbudt 
kompetenceudvikling, mens 56 pct. svarer, at de “i nogen grad” eller “i mindre grad” er blevet 
tilbudt dette (Baviskar et al. 2014: 105). Ligeledes er lærerne blevet spurgt ind til, om de føler sig 
fagligt rustede til at varetage inklusionsopgaver, hvor kun 10 pct. mener, at de er i høj eller meget 
høj grad (Baviskar et al. 2014: 105). Endelig, giver lærerne, i de åbne kvalitative spørgsmål, i 
rapporten, udtryk for at der mangler ressourcer i forbindelse med inklusionen (Baviskar et al. 2014: 
116). 
 
Der er blevet vedtaget en målsætning om at øge inklusionsprocenten fra 94,4 til 96 pct. Dette 
bakkes op af hele 75 pct. af skolelederne, mens 68 pct. af lærerne, erklærer sig enten ”uenige” eller 
”meget uenige” (Baviskar et al. 2014: 108). 
Det er altså et markant problem, at lærerne ikke føler sig klædt på til at varetage de opgaver, som de 
pålægges i forbindelse med inklusionsarbejdet, og at de føler sig udfordret i inklusionsarbejdet i det 
hele taget. 
Forsker Helene Ratner har i sin ph.D, ”Promises of Reflexivity: Managing and Researching 
Inclusive Schools”, undersøgt ledelsen af inklusion i folkeskolen. Hun påpeger, at lærerne tildeles et 
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urimeligt stort ansvar i forbindelse med inklusionsarbejdet, hvilket skyldes, at kommunen ikke tager 
nok ansvar for konsekvenserne af idealerne for inklusionen. Derudover fremhæves, at der er tale om 
et paradigmeskifte, hvor lærerne på den ene side forventes at abonnere på det nye værdigrundlag, 
der netop retter fokus mod barnets ressourcer i modsætning til den klassiske ”fejlfindingsmodel”, 
hvor man søger at finde frem til de aspekter af en persons identitet, som ligger til grund for den 
afvigende adfærd. Omvendt er lærerne nødt til at problematisere barnet for at få bevilliget ekstra 
ressourcer til støtte, og bliver således fanget imellem to forskellige rationaler (Alsinger 2013). 
 
1.2.3 Eleverne 
Udover Inklusionsloven, som blev vedtaget i 2012, blev der i 2013 vedtaget en folkeskolereform, 
hvis målsætninger bl.a. involverede et fagligt løft til elever samt en længere og mere varieret 
skoledag (UVM 2, 2014: 3-4). Her tilstræbes det bl.a., at “mindst 80 procent af eleverne skal være 
gode til at læse og regne i de nationale tests,” samt at, “andelen af elever med dårlige resultater i 
de nationale test for læsning og matematik skal reduceres år for år” (uvm.dk 8). Dette kan være 
med til at lægge yderligere pres på de elever med specielle behov, som inkluderes i den almindelige 
undervisning og som derfor vil opleve de samme forhøjede faglige krav, som resten af eleverne. 
Karen Lis Kristensen argumenterer netop for, i sin ph.D. afhandling om ADHD diagnosticering af 
børn, at der i folkeskolen anvendes et snævert normalitetsbegreb, hvor målsætningen for det 
pædagogiske projekt er at skabe autonome individer, som bærer et personligt ansvar for egen 
læring. Dette er iflg. Kristensen med til at forøge antallet af diagnoser, da eleverne ikke er i stand til 
at leve op til de høje krav, der stilles til dem (Kristensen 2013: 239-240). 
 
I forlængelse af ovenstående problemstilling søges i dette projekt at undersøge, hvordan den nye 
tilgang til håndteringen af elever med specielle behov påvirker lærernes praktiske arbejde med 
implementeringen af Inklusionsloven. Derudover undersøges, hvilke konflikter der eventuelt 
opleves mellem inklusionen af flere elever med specielle behov og de højere faglige krav og nye 
målsætninger omkring faglighed i folkeskolen som konsekvens af Folkeskolereformen 2013. 
1.3 Problemformulering 
Hvilke udfordringer medfører konstruktionen af fænomener som normalitet og afvigelse for den 
praktiske implementering af de nye målsætninger om øget inklusion i folkeskolen? 
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1.4 Arbejdsspørgsmål 
1. Hvordan har folkeskolen håndteret sociale afvigere og hvad ligger til grund for 
Inklusionsloven? (jf. 5.1) 
2. Hvilke nye måder at håndtere afvigere i folkeskolen kommer til udtryk i Inklusionsloven 
2012 og hvordan påvirker Folkeskolereformen 2013 disse tilgange? (jf. 6.0). 
3. Hvordan påvirker de institutionelle krav til håndtering af afvigere lærernes arbejde med 
inklusionen i folkeskolen? (jf. 7.0). 
4. Hvordan kan de udfordringer, som lærerne oplever i forbindelse med inklusionsarbejdet ses 
afspejlet i bredere samfundsmæssige tendenser? (jf. 8.0) 
1.5 Uddybning af problemformulering 
Ud fra et afvigelsessociologisk perspektiv udforskes, hvordan lærerne påvirkes i deres arbejde med 
at inkludere specialelever i normalklasser i lyset af de strukturelle ændringer, som Inklusionsloven 
samt Folkeskolereformen har medført. Her er det særligt håndteringen af sociale afvigere, som har 
vores interesse og vi ønsker at undersøge, hvilke sociale konstruktioner af disse der kommer til 
udtryk i dokumenter omkring den øgede omstilling til inklusion i folkeskolen.  
Her vil vi undersøge, om de institutionelle logikker, som kommer til udtryk i de politiske 
dokumenter, udfordrer lærernes arbejde med inklusion i praksis. Ydermere afdækkes de 
objektiverede forståelser omkring normalitet og afvigelse, som konstrueres af lærerne. 
2.0 Videnskabsteori 
I dette afsnit præsenteres projektets videnskabsteoretiske retning (dermed ontologiske og 
epistemologiske antagelser) samt vores forforståelser i undersøgelsen. 
2.1 Kritisk Realisme 
2.1.1 Ontologiske og epistemologiske antagelser 
Dette afsnit søger at klarlægge projektets videnskabsteoretiske udgangspunkt 
og operationaliseringen af denne i projektet. Der vil først redegøres for kritisk realismes betydning 
i projektet og efterfølgende for social konstruktivismes betydning. 
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Kritisk realisme er en realisme, og dette projekt læner sig derfor op af en antagelse af, at verden 
eksisterer uafhængig af forskeren, og at sand viden kan, hvis ikke opnås, så tilnærmes. Der skelnes 
mellem den verden, som vi oplever den, og så verdenen som den i virkeligheden er ved at skelne 
mellem den transitive og den intransitive dimension, eller med andre ord; viden og væren (Buch-
Hansen og Nielsen 2012: 280-281). Der er dog ikke (i modsætning til i positivismen) tale om en 
falsificeringsproces, hvor en hypotese søges testet, men en påvisning af tendenser og 
lovmæssigheder i samfundet, som det er videnskabsmandens, som indtager en privilegeret position 
ift. til virkeligheden, opgave at forklare. Fordi virkeligheden er dyb og svær tilgængelig, er der dog 
altid forbehold for den viden, vi producerer om den. Derfor tager kritisk realisme højde for, at den 
viden, der produceres, er konstrueret, og teorier og anvendelse af eksisterende forskning, skal derfor 
tages med samme forbehold (Jespersen 2009: 146-148). Dette betyder yderligere, at den sociale 
verden er omskiftelig og at de lovmæssigheder, som videnskaben påviser, er historisk betingede. 
Derfor bør samfundsmæssige relationer ligeledes anskues som åbne systemer (Jespersen 2009: 147-
149). Dette skyldes, at virkeligheden består af komplekse objekter med kausale potentialer, som dog 
ikke altid er aktive (Bhaskar 1998: 35-40). Disse objekter siges at eksistere i det ”dybe domæne”, 
som er et af tre domæner, der udgør virkeligheden. Det første domæne er det empiriske, og det 
relaterer sig til alt, hvad vi kan observere og beskrive. Det andet domæne er det faktiske eller 
aktuelle domæne, som består af alle de hændelser, der faktisk sker og hvor effekterne af de kausale 
mekanismer kommer til udtryk. Endelig er der det dybe domæne, hvori årsagerne til de hændelser 
og observationer, der kommer til udtryk i verden eksisterer (Buch-Hansen og Nielsen, 2012: 281-
282). 
 
2.1.2 Makroperspektiv på strukturelle betingelser 
En af de måder, vi har behandlet det empiriske domæne på, er ved at redegøre for folkeskolens 
historiske udvikling ift. tilgangen til sociale afvigere. Endelig har vi gennem en dokumentanalyse af 
Inklusionsloven 2012 kunne påvise, hvilke regler der er vedtaget omkring inklusion. Denne del af 
vores projekt skal tjene til at undersøge, hvilke strukturelle betingelser, der er med til at sætte 
rammerne for inklusionsarbejdet (Bhaskar og Archer 1998: xv-xvii). Formålet med dette 
makroperspektiv er at afdække, hvilke underliggende strukturer der på den ene side konstruerer de 
handlerum, som lærerne agerer indenfor i deres arbejde med inklusion og på den anden side, hvilke 
samfundsnormer der producerer afvigende børn. Måden at gøre dette på er qua den abduktive 
tilgang i kritisk realisme at undersøge, “hvilke præmisser der gør de eksisterende konstruktioner af 
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afvigere mulige?” Vi vil derfor hengive os til en retroduktionsøvelse, hvor vi bevæger os fra at 
konstatere det beskrevne fænomen til at undersøge, hvilke dybe årsagsforklaringer på det der findes 
(Buch-Hansen og Nielsen, 2012: 304-306). Vores måde at gøre dette på er ved at benytte den viden, 
der i forvejen eksisterer, og som bedst tjener som forklaringer på de fænomener, som vi konstaterer 
empirisk i form af både forskning indenfor feltet men også teorier. 
Vores valg er faldet på Howard Beckers (1963) teori om outsidere, Erving Goffmans (1963) teori 
om stigma og spejling. Beckers teori hjælper os til at forstå produktionen af afvigende adfærd 
relationelt altså ift. det “normale”. Denne teori udgør derfor vores forforståelse af, at de sociale 
strukturer, der sætter rammerne for normal adfærd, samtidig er med til at producere afvigere. Vores 
teoretiske retroduktion til det dybe niveau kommer derfor til udtryk som et forsøg på at afdække de 
underliggende sociale interaktionsmønstre, som skaber de sociale identifikationskategorier for, hvad 
et normalt barn i folkeskolen bør være og hvordan afvigerne søges håndteret af folkeskolen som 
institution. Dette leder os til vores anden måde at behandle det empiriske domæne på, som det 
følgende vil omhandle. 
Som kritiske realister antager vi, at viden er en social konstruktion og derfor også at 
meningsskabelse er socialt konstrueret og skal undersøges som kulturelle produkter (Buch-Hansen 
og Nielsen 2012: 305-306). Vi vil derfor antage en konstruktivistisk indfaldsvinkel til feltet, hvor vi 
undersøger, hvilke sociale erfaringer lærerne har gjort sig som repræsentanter for det institutionelle 
inklusionsrationale i interaktionen med eleverne. 
Trods vores ontologiske realisme, antager vi således, at de sociale regler forhandles i interaktionen 
mellem aktører, hvor disse aktører benytter sig af objektiverede strukturer dvs. som tages for givet i 
deres måde at udtrykke og positionere sig på (Buch-Hansen og Nielsen 2005:189). De sociale 
strukturer bliver objektiverede gennem italesættelsen af objekter og konventioner som i form af 
konnotationen af sprogtegn tillægger disse deres betydning, hvilket vil uddybes i det følgende 
(Berger og Luckman 1966: 30-35). 
 
2.1.3 Konstruktivismen i mikroperspektiv 
For at forstå hvordan lærerne benytter sig af institutionaliserede strukturelle forståelser af børn med 
afvigende adfærd, vil vi, som tidligere anført, antage en konstruktivistisk anskuelse af deres arbejde. 
Målet er at beskrive de tendenser i det empiriske domæne, der kommer til udtryk ift. 
inklusionsarbejdet, samt hvordan lærerne italesætter det. Derudover søges en dybere forståelse af, 
hvordan lærerne positionerer sig ift. eleverne og de strukturelle forhold, som sætter rammerne for 
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deres arbejde. Der er altså tale om en social subjektiv virkelighed, som kommer til udtryk som en 
virkelighed, der tages for givet for den enkelte, men som af forskeren søges dekonstrueret. Således 
kan lærernes opfattelse af virkeligheden afvige betydeligt fra f.eks. lovgivernes og omvendt. 
Opgaven er derfor ikke at tage virkeligheden for givet men derimod at se den som konstrueret 
mellem aktører (Berger og Luckman 1966: 13-17). Der er således tale om, at; 
 
”Everyday life presents itself as a reality interpreted by men and subjectively meaningful to them as 
a coherent world.” (Berger og Luckman 1966: 33) 
 
Som citatet viser, opleves virkeligheden som objektiviseret på forhånd, iflg. Berger og Luckman. 
Sproget er den bærende kraft for den enkelte lærer, når der på den ene side trækkes på og på den 
anden side skabes nye forståelser af objekter, personer og fænomener i deres liv (Berger og 
Luckman 1966: 35-38). Derfor er det for dette projekt vigtigt at holde fokus på, hvordan 
specialbørn italesættes, hvilke konnotationer de tilskrives, hvilke karakteristika de tillægges m.m. 
Vi vil dog fastholde en distinktion mellem den eksternt objektiviserede verden og den subjektivt 
oplevede verden specielt ift. analysen af aktør-struktur forholdet. Den eksterne verden er 
institutionaliseret og er med til at betinge virkeligheden for den enkelte lærer. Samtidig definerer de 
handlemuligheder, som han/hun kan trække på ud fra de strukturelle forforståelser, som er iboende i 
alle personer, der er en del af den samme kultur. Den subjektive oplevelse er den individuelle 
erfaring, som er med til at forme den enkeltes relation til bestemte objekter. Oplevelsen kan være 
forskellig fra person til person, men kan forandre sig (Berger og Luckman 1966: 34-35). Selve 
interaktionen mellem mennesker er betinget af reciprocitet. Vi søger i den interaktion, som foregår 
ansigt til ansigt, at spejle os i hinanden og dermed reproduceres kulturelle indforståelser, for så vidt 
at de eksisterer på forhånd. Dermed er der også visse forbehold for interaktionen, da de subjektive 
forforståelser delvist konstrueret af den objektiviserede virkelighed, er definerende for fælles 
forståelse (Berger og Luckman 1966: 43-46). 
 
2.1.4 Retroduktion og abstraktion 
I projektet har vi deskriptivt været i stand til at konstatere, at der er oplevet konkrete problemer i 
forbindelse med inklusionsarbejdet i folkeskolen (jf. 1.2). Her har vi således induktivt kunne 
beskrive et givent fænomen i det faktiske domæne. Frem for at følge den induktive logik, hvor der 
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generaliseres ud fra disse partikulære udsagn, har vi dog fremført en form for hypotese, som en 
aprioriforklaring på eksistensen af det givne fænomen. Denne hypotese teoretiserer, at: 
”Problemerne med inklusionen skyldes den ændrede tilgang til håndteringen af afvigere i 
folkeskolen.” Målet med opstillingen af denne hypotese er dog ikke nødvendigvis hverken at be- 
eller afkræfte den i en klassisk deduktiv forstand men at benytte den som et redskab i forbindelse 
med en retroduktionsøvelse, som indvolverer en undersøgelse af, hvilke forklaringer der ligger til 
grund for det tidligere beskrevne fænomen. Hypotesen tjener således blot som et udgangspunkt for 
undersøgelsens fokus og justeres løbende i forbindelse med undersøgelsens progression (Buch-
Hansen og Nielsen, 2012: 304-306). Jf. kritisk realismes opdeling af virkeligheden tilstræbes derfor 
en abstraktion fra det tilsyneladende i det empiriske domæne til det dybe domæne. Man abstraherer 
således fra de tilsyneladende robuste empiriske observationer. En abstraktion fra netop det der 
observeres og konkluderes umiddelbart til de underliggende mekanismer, der er med til at forårsage 
dem for logisk at kunne forklare konklusionen ud fra præmisserne og dermed bevæge sig ud over 
det formelle logiske ræsonnement, hvor teorier bevises eller forkastes. Abstraktion involverer 
således en logisk kapacitet til at tænke “ud af boksen” med udgangspunkt i den viden, som 
forskeren allerede besidder og en forestillingsevne ift. hvilke forklaringsmodeller, der kan bruges på 
et givent konstateret fænomen eller en hændelse (Buch-Hansen og Nielsen, 2012: 304-306) 
 
2.2 Vores forforståelser 
Da vi som forskere er påvirkede af den historiske og sociale kontekst, vi lever i, vil vi redegøre for 
vores forforståelser, som vi ikke kan frigøres os fra, iflg. filosoffen Hans George Gadamer (1900-
2002) (Juul 2012: 122-124). Vores forforståelser præges af vores teoretiske vinkling men også af 
vores moralske standpunkt ift. anskuelsen af afvigere. Vi finder, at eksklusionen og stemplingen af 
sociale afvigere er problematisk for samfundets generelle toleranceniveau. Vores anskuelser af 
stigmatiserings- og marginaliseringsprocesser er således præget af en moralsk forforståelse af, at de 
er diskriminerende og at visse sociale antagelser og forklaringer på afvigende adfærd kan virke 
undertrykkende og stratificerende. En anden af de forforståelser, som vi møder genstandsfeltet med 
er, at det øgede fokus på faglighed i folkeskolen kan være problematisk for nogle grupper af elever. 
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3.0 Metode og Empiri 
3.1 Analysestrategiske overvejelser 
I dette afsnit vil vi fremlægge vores analysestrategiske overvejelser og redegøre for analysens 
opbygning, operationalisering af teori og begreber, samt hvordan vi behandler vores interview. 
 
3.1.1 Analysens opbygning 
Første analysedel er en dokumentanalyse, som har til formål at fremanalysere, hvilke 
rammesættende og lovgivningsmæssige strukturer for inklusionsarbejdet der findes på strukturplan. 
Med inddragelse af Inklusionsloven 2012 og Folkeskolereformen 2013 hjælper dokumentanalysen 
mest af alt til at definere den kontekst, som lærerne og eleverne indgår i og projektets 
mikrosociologiske begreber og teorier anvendes derfor kun i begrænset omfang som 
forklaringsredskaber. 
Anden analysedel tager afsæt i de kvalitative interviews og finder sted på aktørniveau i forlængelse 
af Første analysedel. Denne analyse går i dybden med, hvorledes de rammesættende strukturer 
påvirker lærernes inklusionsarbejde i praksis. Desuden undersøges, hvilken normalitetsopfattelse 
lærerne synes at have, og hvordan denne udfordrer lovgivningens krav og forventninger – som vil 
være fremanalyseret i Første analysedel. Informanternes udsagn er således den empiri, der anvendes 
til at undersøge lærernes egne rationaler, samt oplevelse af inklusionsarbejdet i praksis. Endelig 
søger anden analysedel, at afdække hvilke udfordringer lærerne oplever i forbindelse med arbejdet 
med inklusion. 
I diskussionen hæves analyseresultaterne op på et makroplan, hvortil S. Brinkmann og Z. Baumans 
teorier inddrages. Analysens resultater bliver sat overfor andre mere generelle strukturer og 
moderne samfundstendenser end i dokumentanalysen og genstandsfeltets problematikker diskuteres 
i et mere overordnet perspektiv af begrænsninger og muligheder, der måtte være for individer i 
samfundet i dag. 
 
3.1.2 Operationalisering af teori og begreber 
I dette afsnit forklares, hvordan projektets teorier og begreber vil anvendes gennem 
operationalisering i projektet.  
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Normalitet og afvigelse 
’Normalitet og afvigelse’ er relationelle begreber, som vi har tilegnet os fra H. Beckers teori om 
sociale afvigere. De teoretiske begreber var først og fremmest inspiration til udarbejdelsen af 
projektets interviews, da vi bl.a. arbejder ud fra forforståelsen om, at “specialelever” står i relation 
til “normale” elever. Dermed antog vi på forhånd, at inklusionsarbejdet er et forsøg på at håndtere 
afvigere ud fra en bestemt kontekstuel opfattelse og social konstruktion af normalitet i både det 
faglige og sociale fællesskab i skolen.  
Denne forforståelse indgår ligeledes i Anden analyse, hvor begreberne vil operationaliseres frem i 
relation til genstandsfeltets kontekst via interviewcitaterne. ’Normalitet og afvigelse’ er således 
redskaber til at fortolke lærernes udsagn om, hvilke udfordringer der eksisterer i inklusionen set ift. 
deres egen normalitetsopfattelse og sociale konstruktioner af elever med specielle behov og syn på, 
hvordan disse elever skal håndteres i inklusionen. 
Desuden bliver det interessant at undersøge, hvordan forskellige interessenter inden for 
genstandsfeltet danner et krydspres for lærerne, da de fanges i forskellige omgivende rationaler og 
normalitetsforståelser, men også hvorvidt lærerne udfordrer de institutionelle logikker med andre 
perspektiver på normalitet. Heraf udspringer temaer såsom faglighed, fleksibilitet og fællesskab 
som centrale værdier i folkeskolen i dag. 
 
Stigmatisering 
Begrebet ’stigmatisering’ anvendes ud fra Goffmans afvigersociologi og supplerer ’normalitet og 
afvigelse’ med andre perspektiver såsom, hvorledes lærerne forsøger at afstigmatisere elever ud fra 
deres egen erfaring og forståelse af, hvordan eleverne føler stigma i skolen. Til dette er det også 
interessant, hvilke former for stigma af eleverne, som lærerne selv italesættelser. 
Hvor ’normalitet og afvigelse’ har overordnet fokus på, hvordan en persons handling er med til at 
stemple vedkommende som afviger, bidrager ’stigmatisering’ med en nuanceret forståelse af, 
hvordan specialbørnenes ’faktiske sociale identitet’ i visse tilfælde undergraves af de (negative) 
karakteristika, som udgør deres (tilsyneladende) sociale identitet. Dette leder i Anden analyse frem 
til temaet ’spejling’, som udspringer af lærernes dilemma om, hvorvidt det har bedst indvirkning på 
elever med specielle behov at spejle sig i ”normale” børn. 
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3.1.3 Analysestrategiske overvejelser i forbindelse med interview 
Meningskondensering- og kodning vil i analyse af empirien anvendes mhp., hvordan lærerne, i 
forbindelse med inklusion, italesættelser elever med specielle behov. Meningskodning bliver 
relevant til at strukturere og skabe overblik over det transskriberede materiale (Kvale og Brinkmann 
2009: 226) og meningskategoriseringen anvendes til at finde sammenhæng mellem dette og 
projektets valgte teorier, begreber, arbejdsspørgsmål og problemformulering. Meningskondensering 
anvendes til at udlede essensen af udsagnene, så disse fremstår klare og tydelige i analysen. 
Strategien kan, udover at overskueliggøre materialet, begrebsliggøre empirien og således opbygge 
projektets centrale tematikker (Kvale og Brinkmann 2009: 227-228). Trods det teoretiske 
udgangspunkt tages højde for informanternes udsagn i interviewene, hvilket skaber et abduktivt 
samspil mellem teori og empiri (Kvale og Brinkmann 2009: 217). 
3.2. Dokumentanalyse som metode 
I dette afsnit redegøres for, hvordan dokumentanalysen skal anvendes som metode i projektet samt 
præsentation og argumentation for valg af analysens dokumenter. 
 
Dokumentanalysen anvendes i projektet som metode til at belyse de nye målsætninger for inklusion 
i folkeskolen, som oprindeligt udsprang af Inklusionsloven fra 2012, og klarlægge dennes historiske 
kontekst. Den leder således ned til Anden analyse som en samfundsmæssig forståelsesramme 
(Lynggaard 2010: 144-150). I forbindelse med metoden skal det påpeges, at dokumenterne og de 
transskriberede interviews (som dog ikke indgår i dokumentanalysen) underlægges en 
samfundsvidenskabelig analyse, hvilket betyder, at den tidsmæssige kontekst for dens udarbejdelse 
og vores teoretiske position vil påvirke undersøgelsens resultater (Lynggaard 2010: 140). 
Dokumentanalysen vil hente en smule inspiration fra diskursanalysen. Desuden er vi interesserede i 
at analysere, hvordan håndtering af børn med specielle behov italesættes i lovteksterne 
(Inklusionsloven 2012 og Folkeskolereformen 2013). I denne forbindelse tages dog afstand fra at 
dekonstruere diskurser og nærmere undersøge disses udvikling over tid, eftersom fokus indsnævres 
til dokumenternes indflydelse på inklusionspraksissen (Lynggaard 2010: 144). Refleksionen over de 
indsamlede dokumenter afhænger af problemstillingen og undersøgelsesspørgsmålet, som 
indebærer at afdække rationalet bag Inklusionsloven samt andre dele af Folkeskolereformen 
(Lynggaard 2010: 140). 
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Hoveddokumenterne, som præsenteres i det følgende, refererer til andre dokumenter og tekster, som 
vil supplere analysen, og således vil vi gøre brug af “sneboldmetoden” til generering af dokumenter. 
Her kan tilføjes, at vores valg af interviewinformanter til afdækning af feltet ligeledes udspringer 
fra dokumentsøgning helt fra undersøgelsens påbegyndelse samt at disse eksempelvis har ledt 
videre til kommunernes egne inklusionsprogrammer (Lynggaard 2010: 141). 
 
3.2.1 Præsentation og kontekstualitet af dokumenter 
De primære dokumenter i analysen, Folkeskolereformen 2013 og Inklusionsloven 2012, vil referere 
til andre relaterede tekster og dokumenter såsom diverse bekendtgørelser, love og 
lovbekendtgørelser fra Retsinformations hjemmeside, kommunerne A og Bs egne 
inklusionsprogrammer og realiseringer af Folkeskolereformen. Disse dokumenter er offentligt 
tilgængelige og kan betegnes som “sekundære”, da de er i “umiddelbar nærhed af den begivenhed 
eller situation, dokumentet refererer til” og dokumenterne er således politiske offentligt 
tilgængelige lovtekster (Lynggaard 2010: 139). 
Kommunernes egen udlægning af lovene og bidrager til at konkretisere lærernes arbejdsforhold og 
kan derfor bedre relatere sig til lærernes udsagn om inklusionsarbejdet i Anden analyse samtidig 
med, at dette øger validiteten af den samlede analyses argumentation og resultater. 
Udover skolernes egne inklusionsdokumenter, vil andre tertiære dokumenter, som eksempelvis 
kendetegnes ved tidsskriftsartikler, publicerede memoirer og akademisk litteratur, ligeledes 
inddrages. Forskningslitteratur og artikler anvendes som en supplerende til fortolkning af 
håndtering af afvigere samt skabe en bredere viden om genstandsfeltet og grundlag for kritisk at 
belyse eventuelle muligheder og begrænsninger i praksissen. Her anvendes 
Undervisningsministeriet, Retsinformation samt kommunale hjemmesider som supplerende 
information til hoveddokumenterne, da disse hjemmesider uddyber målsætninger for inklusionen, 
hvilket Folkeskolereformen kun i begrænset omfang beskriver under afsnittet ‘2.8 Inklusion’ (UVM 
1 2013: 15). 
 
Inklusionsloven 2012 
Inklusionsloven henviser til ’LOV nr. 379 af 28. april 2012 om ændring af lov om folkeskolen (…) 
Inklusion af elever med særlige behov i den almindelige undervisning og tilpasning af klagereglerne 
til en mere inkluderende folkeskole’. Loven blev vedtaget i December 2012 og fandt anvendelse fra 
skoleåret 2013-2014 (§3 i folkeskoleloven). Der er i 2013 foretaget få ændringer i forbindelse med 
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oprettelsen af Folkeskolereformen samt i 2014 med en præcisering af "fælles mål". De gældende 
regler for inklusion står i bekendtgørelse om lov om folkeskolen (folkeskoleloven). Dvs. at 
Inklusionsloven er en ændringslov, som ændrer folkeskoleloven (som er en lovbekendtgørelse 
kaldet “bekendtgørelse af lov om folkeskolen”). I analysen er der, for at belyse ændringer, inddraget 
tre versioner af folkeskoleloven –  den gældende samt to ældre versioner fra 2010 og 2013. Sidst 
findes en bekendtgørelse ved navn: “Bekendtgørelse om specialundervisning og anden 
specialpædagogisk støtte”. 
Da Inklusionsloven 2012 skulle gennemføres, var Enhedslisten det eneste politske parti, der stemte 
imod grundet en skepsis overfor tilstrækkeligheden af de ressourcer og rammer, der var til rådighed 
for implemteringen ude i kommunerne (ft.dk 4). Som det tydeliggøres i problemfeltet, står 
Inklusionsloven til aktuel debat og har allerede haft indflydelse på samfundsmæssige strukturer og 
institutioner (jf. 6.0; jf. 1.2). Muligvis er dette udtryk for, at lovens indhold er nyt og at effekterne af 
inklusionens målsætninger først på et senere tidspunkt vil kunne ses i et mere langsigtet perspektiv. 
Endelig er der tale om, at Inklusionsloven netop lægger op til, at strategien for implementeringen af 
loven i høj grad påhviler den enkelte kommune og det rationale, der fremanalyseres i dokumentet, 
kan derfor variere alt efter, hvilken strategi der kommer til udtryk på kommunalt plan. 
Selve Inklusionsloven består af lovparagraffer og de mere eksplicitte beskrivelser af, hvorfor den er 
vedtaget, står forskellige steder såsom Folkeskolereformen, uvm.dk m.fl., som derfor vil refereres 
til senere. Derfor inddrages Aftalegrundlaget for Folkeskolereformen 2013 også som 
hoveddokument, da den også indeholder afsnit om inklusionen i praksis og desuden er 
rammesættende for både skolens omstrukturering og de krav, som inklusionen skal foregå i. 
Inklusionsloven kan siges at udspringe fra en kontekst, hvor hele folkeskolen er blevet ændret i 
retningen af at ville skabe en fagligt stærkere skole med mere fokus på den enkelte elevs potentiale, 
og i et forsøg på at skabe besparelser på specialområdet (jf. 6.0). 
 
Folkeskolereformen 2013 
Når Folkeskolereformen nævnes i projektet refereres til Aftalegrundlaget mellem de politiske 
partier (“Aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk 
Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti om et fagligt løft af folkeskolen”), der stemte for 
vedtagelsen i 2013, heriblandt regeringen (Socialdemokratiet, Det Radikale Venstre, Socialistisk 
Folkeparti samt deres aftalepartnere Dansk Folkeparti, Venstre og De Konservative) (uvm.dk 6; 
UVM 2013). Reformen trådte i kraft i skoleåret 2014/2015 og er interessant både ift. dens tilblivelse 
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og indhold, eftersom dele af den har været og stadig er, enormt debatterede: Bl.a. førte uenigheder i 
forhandlingen mellem KL og Danmarks Lærerforening til lockout for lærere i april 2013 (Ziegler 
M. 2013; uvm.dk 6; UVM 2013). Ændringer i reformen ses bl.a. i forbindelse med lærernes 
arbejdstidsforhold, heldagsskole, kompetenceløft af ansatte og ledelse samt mere fokus på 
faglighed, trivsel og bevægelse (uvm.dk 7). 
Begivenheder i forbindelse med reformen kan siges at præge vores forforståelser af, hvordan vores 
informanter (lærerne) og deres elever har taget imod disse nye strukturændringer i hverdagen. 
 
Kommunernes egne inklusionsprogrammer 
“Realiseringen af Folkeskolereformen i (Kommune B), udsendelse af høringsmateriale og 
økonomi” og Birkeskolens inklusionsprogram “Fælles børn – Fælles ansvar” er sekundære 
dokumenter, hvor kommunerne udlægger deres strategi for at implementere Inklusionsloven 2012 
og Folkeskolereformen 2013. De kommunale inklusionsprogrammer er relevante i dette projekt, 
eftersom de kan nuancere de overordnede love og give et mere dybdegående billede af, hvilke 
strategier kommunerne har. Desuden er disse dokumenter mere direkte relaterede til de 
transskriberede interview, da de mere eksplicit beskriver de rammer, som skolerne planlægger og 
som lærerne arbejder under (Lynggaard 2010: 138).  
 
3.2.2. Refleksioner om dokumentanalysen 
En styrke ved dokumentanalysen er, at inddragelse af forskellige former for relaterede dokumenter 
inden for samme område og kontekst kan give et større helhedsbillede af vores genstandsfelt. 
Projektet har fra begyndelsen hovedsageligt været inspireret af et mikroperspektiv (interviewene), 
hvor teorierne om f.eks. afvigelse og stigmatisering åbner op for at belyse de mere kontekstuelle 
makroforhold. Dette gør derfor dokumentanalysen relevant, men dog afgrænses billedet sig fra at 
undersøge de mere politiske og økonomiske prioriteringer i forbindelse med inklusionen. Muligvis 
kan denne afgrænsning være udtryk for en mangel i projektet, men dokumentanalysen inddrager 
alligevel de pointer, som vi finder vigtige for besvarelsen af vores problemformulering. 
Eftersom dokumentanalysen mest af alt tager udgangspunkt i overordnede værdier og målsætninger 
i lovtekster og i begrænset grad kommunernes egne inklusionsprogrammer, kan der stilles 
spørgsmålstegn ved, hvorvidt citaterne afspejler praksis. På nogle områder opstår sandsynligvis 
uoverensstemmelser mellem dokumenter, politiske prioriteringer og aftaler samt den praktiske 
virkelighed. Dette kan bl.a. ske på baggrund af kommunernes fleksibilitet og variation i 
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implementeringen af inklusion samt det faktum, at projektet ikke går i dybden med, hvorvidt 
lovændringerne og Folkeskolereformen/Aftalegrundlaget stemmer overens. Desuden er der, som 
nævnt, sket få lovændringer i inklusionsmålsætningene siden 2012, men vigtigst for analysen er at 
belyse de centrale normer og værdier, der ligger bag den øgede inklusion. 
Afslutningsvis indeholder dokumentanalysen den fejlkilde, at eksplicitte inklusions- og 
reformprogrammer for Kommune A kun indgår i relativt lille omfang. Dette skyldes både 
utilstrækkelig information på kommunens hjemmeside samt, at inklusionsleder Lisbeth på 
Vesterskolen udtrykte, at der ikke eksisterede noget konkret inklusionsprogram på skolen. 
3.3 Kvalitative interviews  
I dette afsnit vil vi redegøre for brugen af kvalitative interviews som metode til at besvare vores 
problemformulering samt refleksioner omkring de metodiske overvejelser i forbindelse med 
interviewene, udvælgelse af informanter og hvordan udførelsen af interviewene foregik. 
 
3.3.1 Valg af semistrukturerede kvalitative interviews 
I Anden analyse har vi valgt at bruge semistrukturerede kvalitative interviews som metode til at 
besvare vores problemformulering. Vores valg af den semistrukturerede interviewform skyldes et 
ønske om at have en interviewguide, som på forhånd er præget af vores teoretiske forforståelser, og 
giver os mulighed for at styre interviewet. Det åbner samtidig op for, at informanten har mulighed 
for at tale frit om de ting, som findes relevant for emnet, eftersom interviewet ikke følger en stram 
og slavisk gennemgang af interviewguiden. Vi tager dermed højde for, at der kan opstå vigtige 
pointer i interviewsituationen, som gør, at vi må afvige fra guiden for at indhente vigtig information 
(Tanggaard og Brinkmann 2010: 37). Interviewguiden fungerer således kun som rammesættende for 
interviewet, da den angiver rækkefølgen af interviewspørgsmålene og tematikkerne (Kvale 1997: 
133). Spørgsmålene i interviewguiden søger at besvare vores problemstilling ud fra vores valgte 
teoretiske perspektiv. Der er derfor mange af spørgsmålene, som søger at afdække lærernes, både 
bevidste og ubevidste, definition af afvigere i klasselokalet for at undersøge de 
underliggende forklaringer på problematikker ift. inklusion (jf. 2.0).  
 
3.3.2 Metodiske overvejelser i forbindelse med kvalitative interviews 
Formålet for os som “forskere” vil være at fortolke lærernes handlinger og udsagn, hvordan de 
konstruerer strukturelle og kulturelle definitioner af objekter og fænomener, samt hvilke 
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udfordringer de oplever i forbindelse med inklusionsarbejdet (Schwandt, 1994: 118; Becker 2005: 
179-186). Vi har dermed et ønske om at forstå lærernes handlinger i arbejdet med inklusionen set i 
lyset af den kontekst, som de indgår i (Tanggaard og Brinkmann 2010: 17). I forbindelse med 
udførelsen af vore kvalitative interviews oplevede vi, at lærerne var meget udadvendte og åbne 
omkring de tematikker, der blev spurgt ind til. Selvom vores interview omhandlede deres arbejde og 
levevej, syntes de ikke hæmmede i forhold til at forholde sig kritisk til såvel deres ledere, som de 
kommunale og nationale tiltag som de er underlagt i deres arbejde. Vi oplevede dog, at lærerne 
fremhævede deres eget arbejde med inklusion positivt. Set fra et performativt perspektiv vil de 
fleste personer søge at idealisere sig selv i sociale kontekster og lærerne er med stor sandsynlighed 
ingen undtagelse (Goffman 1956: 2-9). Når de fremhæver deres egne succeshistorier med 
inklusionsarbejde, skal det derfor tages med dette forbehold in mente. 
 
3.3.3 Udvælgelse af informanter 
Vi har valgt vores informanter ud fra projektets vidensinteresse (Halkier 2010: 134). Da 
målsætningen har været at få en forståelse for de sociale dynamikker der finder sted i forbindelse 
med inklusionsarbejdet på et rent praktisk plan, er informanterne derfor blevet udvalgt ud fra, hvem 
vi antog, havde den største viden om arbejdet med inklusion. Vi har derfor foretaget tre interviews. 
Et med en inklusionslærer, som har et pædagogisk ansvar og kompetencer ift. inklusionsarbejdet, 
og et interview med en inklusionsleder, som sidder inde med det overordnede ansvar for 
inklusionsarbejdet på skolen. Endelig foretog vi et gruppeinterview med både en inklusionsleder og 
to almindelige folkeskolelærere. Formålet med at udvælge informanterne som vi gjorde, var at få så 
mange forskellige perspektiver på inklusionsarbejdet som muligt fra repræsentanter for de 
forskellige medarbejdergrupper, som beskæftiger sig med inklusionen. Målsætningen med 
udvælgelsen af respondenter og udfærdigelsen af de kvalitative interviews har været at skabe en 
dybdegående og nuanceret kontekstuel viden om håndteringen af afvigere i folkeskolen. Det har 
ikke været intentionen at kunne skabe generaliserbar viden, men derimod har vi søgt, i forlængelse 
af de abduktive præmisser for projektet og den frembragte viden, at skabe forståelse for de 
teoretiske forklaringer, der måtte findes på det givne fænomen (Karpatschof 2010: 423-425). 
 
3.3.4 Udførelse af interviews 
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I det følgende redegøres for vores udførelse af projektets kvalitative interviews med henblik på at 
skabe transparens i den praktiske udførelse af interviewene samt give en fornemmelse af, hvordan 
vi oplevede skolerne, og hvordan det påvirkede vores interviews med lærerne. 
 
Birkeskolen 
Inden vi foretog vores interview med lærerne, havde vi på forhånd sendt vores interviewguide med 
tematikker til dem, så de havde en fornemmelse af, hvad det var vi gerne ville snakke med dem om. 
Det første interview foregik på Birkeskolen, hvor to af gruppemedlemmerne interviewede 
inklusionslederen Anna. På skolen blev vi modtaget på en god måde, og vi havde en god 
fornemmelse af stedet. Interviewet forløb på en fornuftig måde, og har siden vist sig at være meget 
brugbart for projektets erkendelsesinteresse. Interviewet bar meget præg af, at de to 
gruppemedlemmer var påvirket af deres forforståelser, hvilket gjorde, at interviewet kom til at 
handle meget om diagnosticering, normalitet og afvigelse. Interviewet viste sig at afkræfte nogle af 
forforståelserne og åbne op for nye perspektiver på problemstillingen.  
 
Grønbyskolen 
Det andet interview foregik med to lærere, Tea og Siri, på Grøndbyskolen og inklusionsleder Bente. 
Dette interview blev ligeledes foretaget af to gruppemedlemmer. Interviewet startede dog uden 
Bente, som senere var kort med i interviewet. Dette kan påvirke udfaldet af interviewet, da hendes 
ind- og udtræden skabte lidt uro i interviewsituationen. Interviewet forløb fint, og viste sig ligesom 
det første at åbne op for nye vinkler på projektet.  
Grønbyskolen besluttede sig for at stille tre ansatte til rådighed, som vi interviewede på en gang, da 
skolen mente, at dette var det mest hensigtsmæssige. Dette var oprindeligt et forslag fra læreren 
Tea, som var vores kontaktperson på Grønbyskolen, og vi valgte at følge hendes råd. Vi vurderede, 
med inspiration fra fokusgruppeinterviewformen, at tilstedeværelsen af flere personer kunne 
fungere som et enzym for dataproduktionen (Dahler-Larsen og Dahler-Larsen 1999: 1-7). Hun 
fortalte os, at de tidligere på skolen havde haft succes med denne form, da de på denne måde kunne 
nå rundt om flere tematikker, end hvis i et interview med én lærer. Vi havde dog stadig vores 
forbehold, da vi mente, at de tre ansatte kunne påvirke hinanden med henblik på et ulige 
magtforhold mellem respondenterne. 
 
Vesterskolen 
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Det tredje interview foregik på Vesterskolen, hvor vi interviewede skolelæreren Lisbeth. Før 
interviewet foretog alle gruppens medlemmer observation af undervisningen. Derudover fik vi også 
en god modtagelse og rundvisning på skolen, hvilket blødte stemningen op. Før interviewet 
snakkede alle gruppens medlemmer med Lisbeth hendes klasse, hvem der havde diagnoser og hvad 
der blev observeret. Derefter startede interviewet, som blev foretaget af to af de studerende fra 
gruppen. Interviewet forløb fint og bidrog til både at be- og afkræfte gruppemedlemmernes 
forforståelser ift. tematikker såsom inklusion, normalitet, afvigelse og diagnosticering.  
 
Mellem hvert besøg på skolerne blev interviewguiden revideret, så den stemte overens med 
projektets fokusområde, som blev afgrænset for hvert interview, da det første af interviewene var 
meget bredt. Hvert af de udførte interviews har været med til at åbne op for nye perspektiver på 
problemstillingen. 
 
3.3.5 Forskningsetiske refleksioner 
I dette afsnit, vil vi redegøre for forskningsetiske refleksioner i forbindelse med vores projekt. 
 
Da vi ikke tror på muligheden for en komplet værdifri videnskab, har vi i stedet forsøgt at skabe 
transparens ved at klarlægge vores forforståelser på forhånd (Brinkmann 2010: 434-435; jf. 2.2). 
Derudover er der naturligvis tale om, at dette blot er et perspektiv af mange mulige, men som en del 
af vores afgrænsning har vi vurderet, at den valgte tilgang har et passende emancipatorisk sigte til at 
retfærdiggøre det.  
Da det er svært at opstille universelle etiske retningslinjer for forskning, vil vi forsøge at benytte os 
af vores dømmekraft praktiske fornuft i udførelsen af vores interviews. Dermed bliver de etiske 
overvejelser et spørgsmål om en afvejning af, hvad der er den rigtige måde at handle på i 
situationen (Brinkmann 2010: 434-435). 
Vi har både gjort os visse makro- og mikroetiske overvejelser i forbindelse med vores projekt 
(Brinkmann 2010: 439). Da vores bachelorprojekt kan ende med resultater, som kan stille lærerne 
eller skolerne i et dårligt lys, har vi truffet visse forholdsregler i forbindelse med anonymisering af 
skolerne såvel som lærerne, hvilket uddybes nedenfor (Brinkmann 2010: 439). Samtidig må vi ikke 
knytte et venskab til vores informanter for at få adgang til private oplysninger, men samtidig skal vi 
også undgå at havne i en situation, hvor vores informanter føler sig som rene forskningsobjekter. 
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For at undgå denne situation, er det vigtigt at bevare en balancegang mellem åbenhed og distance i 
situationen.  
For at sikre et informeret samtykke med vores informanter valgte vi at informere dem om projektets 
formål og erkendelsesinteresse, før vores interviews fandt sted. Vi fortalte deltagerne, at vi ville 
give dem og skolerne dæknavne, så deres anonymitet kan sikres. Informanternes anonymitet sikres 
bedst muligt i transskriptionsfasen, hvor vi oversætter deres udsagn til en tekstuel repræsentation, så 
vi sikrer, at de fremstår fortrolige (Brinkmann 2010: 442). For at kunne efterleve kravet om 
fortrolighed, er det vigtigt ikke at overanalysere deres udsagn, så de fejlfortolkes (Brinkmann 2010: 
442-443). Dette krav vil vi imødekomme ved at analysere deres udtalelser med direkte citater fra 
transskriptionen. For at sikre troværdigheden overfor vores informanter sender vi vores 
transskriptioner og analyser til informanterne, så de kan godkende dem for at sikre, at vi ikke 
fejlfortolker deres udtalelser. 
Vi har valgt at omtale kommunerne som “A” og “B”. Vi er bevidste om at disse ikke kan 
anonymiseres helt, da vi bruger deres inklusionsgrundlag, men har valgt denne tilgang, da målet 
med opgaven ikke er at vurdere kommunerne men bruge dem som relativt tilfældige 
eksemplificeringer af problemstillingen. 
3.4 Tværfaglighed 
I dette afsnit vil vi redegøre for tværfagligheden og vores metodiske overvejelser i projektet. 
 
Projektets valgte problemstilling undersøges ud fra et socialvidenskabeligt perspektiv med 
inddragelse af Goffman og Beckers teorier som redskaber til at forklare, hvordan afvigelse og 
stigmatisering (især ubevidst) opstår i arbejdet med inklusion i folkeskolen. Disse teorier anvendes 
både i dokumentanalysen, som søger at afdække, hvordan samfundets håndtering af afvigere 
historisk har ændret sig og ligeledes anvendes de i Anden analyse af empirien. I denne analyse er 
især Becker og Goffmans afvigelsessociologiske teorier relevante til at fremanalysere 
dybereliggende meninger i lærernes udsagn og hvordan lærerne udfordres af samfundsmæssige 
normalitetsopfattelser, hvilket både kan skabe muligheder og begrænsninger for inklusionsarbejdet.  
 
Desuden indgår faget Sundhedsfremme i nogle af analyseafsnittene som supplement til at 
undersøge, hvordan folkeskolen som praksis arbejder med at fremme børnenes trivsel og 
modarbejde eksklusion og stigmatisering. I denne forbindelse inddrages Steen Wackerhausen i 
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dokumentanalysen til at forklare en sundhedsdiskurs. Generelt set indeholder undersøgelsesfeltet 
elementer af sundhedsfremme, idet målsætninger om inklusion i sig selv er udtryk for et 
sundhedsfremmende tiltag i folkeskolen, da det ideelt set søger at øge institutionens kapacitet til at 
udvikle og hjælpe udsatte individer i samfundet. 
3.5 Kvalitetssikring 
I dette afsnit redegøres for projekts validitet, reliabilitet og generaliserbarhed og transparens. 
 
Da vi arbejder med kritisk realisme i projektet, forstås samfundet som et åbent system, hvor det er 
svært at forudsige begivenheder. Dermed kan vi ikke skabe generaliserbar viden men kun påvise 
tendenser (Buch-Hansen og Nielsen 2012: 306). Den viden, vi finder frem til, er kontekstuel og 
socialt konstrueret, da den vil ændres over tid, hvis der forekommer nye forskningsresultater inden 
for området (Buch-Hansen og Nielsen 2012: 306; jf. 2.0). 
Vores kritisk realistiske ideal i projektet vil, i så vid en udstrækning som muligt, være at undgå at 
medkonstruere mening og forblive i en uafhængig rolle. Men eftersom vores teoretiske og tematiske 
forforståelser har været med til at strukturere interviewguiden og dermed dens fokus, er dette ikke et 
fuldstændig realiserbart ideal (Buch-Hansen og Nielsen 2012: 299-300). Da vi læner os op af en 
konstruktivistisk epistemologi, tilstræber vi dog heller ikke de positivistiske kriterier for 
forskningsvaliditet, som forudsætter en komplet uafhængig forsker. Derimod er det netop 
fortolkningen af en social virkelighed, som er forskellig fra individ til individ, og som vores 
teoretiske og tematiske forforståelser hjælper os med (Guba og Lincoln 1994: 114). Således antager 
vi, at: 
 
“The function proper to knowledge is not seeing or demonstrating; it is interpreting” (Foucault, 
2005: 44). 
 
I fortolkningen af lærernes udsagn vil vi lægge vægt på, at konstruktioner er et forsøg på at skabe 
mening ud fra deres oplevelser betinget af den information, der er tilgængelig for dem. På samme 
måde vil undersøgelsens styrke afhænge af, hvor meget information vi på forhånd har omkring 
vores forskningsobjekt. Graden af information indenfor et paradigme er således med til at afgøre, 
hvorvidt vores projekt som konstruktion kan vurderes som malplaceret eller meningsfuld indenfor 
det pågældende paradigme (Schwandt 1994: 129). Det har derfor været væsentligt at foretage 
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researcharbejde forud for vores interviews, som bl.a. kommer til udtryk i dokumentanalysen og 
forståelsesramme med eksisterende forskning på området. Dette er således et led i vores sikring af 
reliabilitet i vores projekt, som omhandler, hvor konsistente vores forskningsresultater er (Kvale og 
Brinkmann 2009: 27). 
Ydermere vil vi ud fra vores realistiske ontologi benytte os af vores rationelle dømmekraft for at 
vurdere resultaternes legitimitet. I behandlingen af data søger vi dermed at påvise tendenser i det 
dybe domæne af virkeligheden med det forbehold, at der netop er tale om viden indenfor et bestemt 
paradigme, som er betinget af forskerens subjektive fortolkning og konstruktion (jf. 2.0). 
Ift. reliabilitet, og med henblik på vores kvalitative interviews, er det vigtigt at gøre klart, at vi ikke 
forsøger at generalisere ift. hele folkeskolen som praksis. Vores interviews skal bruges 
eksemplificerende, da de kan fremhæve nogle perspektiver på problemstillingen og give en 
forståelse for teoretiske forklaringer på fænomenet. Dermed er vores formål at frembringe en 
begrænset analyse af informanternes ageren ift. projektets overordnede problemformulering 
(Tanggaard og Brinkmann 2010: 32).  
Styrken ved metoden er også, at den kan anvendes til at fremanalysere, hvordan samfundsmæssige 
konstruktioner af afvigelse udfordres og muligvis bruges i lærernes praksis. Svagheden ved 
metoden er, at vores empiri ikke ville være tilstrækkelig, hvis målet var at generalisere ift. 
inklusionspraksis på alle folkeskoler. Men som nævnt er vores erkendelsesinteresse ikke at være 
repræsentative eller kunne opnå generaliserbarhed men kun at vise tendenser (Buch-Hansen og 
Nielsen 2012: 306). 
Projektets validitet øges ved at gennemsigtiggøre, hvorledes vi er kommet frem til vores resultater 
med anvendelse af metodiske, analysestrategiske og videnskabsteoretiske overvejelser (Kvale og 
Brinkmann 2009: 272). Intersubjektiv validering er også et vigtigt begreb i refleksionen over 
arbejdet med kvalitative metoder, og handler om at gå i dialog med omverdenen af relevante 
valideringsfællesskaber (ex. den akademiske verden, offentligheden) om ens 
forskningsresultater (Juul og Pedersen 2012: 427-428). For at dette sikres, sendes det endelige 
projekt til informanter, således at de bl.a. kan stå inden for fortolkningen af deres udsagn. 
4.0 Teori 
I dette afsnit redegøres for relevans og kritik af projektets valgte teorier. 
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4.1 Erving Goffman  
Den canadisk-amerikanske sociolog, Erving Goffman (1922-1982), er kendt for at have forsket i 
hverdagssociologi og afvigelsessociologi, hvoraf sidstnævnte omhandler sociale konstruktioner af 
normalitet i hverdagsliv og institutionsliv (Hviid og Kristiansen 2009: 7, 11). 
 
4.1.1 Stigma 
I Goffmans litteratur ’Stigma – om afvigerens sociale identitet’ forklarer han om oplevelsen af 
stigmatisering og den sociale interaktion, der foregår mellem “stigmatiserede” og ”normale” 
mennesker, hvor stigmaet kendetegnes ved ”en egenskab, der er dybt miskrediterende” (Hviid og 
Kristiansen 2009: 12, 19-20).  
Goffmans teori kan i dette projekt anvendes til at belyse, hvordan lærerne bevidst eller ubevidst 
stigmatiserer deres inklusionselever ud fra diagnoser, og hvorfor dette somme tider ses nødvendigt i 
arbejdet med inklusion. Stigmatisering opstår på baggrund af de kategoriseringer, der hersker i 
samfundet og som defineres på baggrund af, hvilke egenskaber der opfattes som naturlige for 
medlemmerne i et bestemt socialt miljø som eksempelvis folkeskolen (Goffman 2009: 43). 
Spillereglerne inden for et givent socialt miljø gør individer i stand til at forudsige en fremmed 
persons ’sociale identitet’ grundet prædefinerede forestillinger og fordomme (Goffman 2009: 44). 
Her skelnes mellem en ’tilsyneladende social identitet’, som er forestillingerne og forventningerne 
om personens karakter, som vi forventer at få bekræftet samt den ’faktiske sociale identitet’, som er 
de egenskaber, personen kan vise at besidde (Goffman 2009: 44). Der kan opstå uoverensstemmelse 
mellem disse to kategorier, når en person i direkte møde med en anden viser sig at afvige fra den 
’tilsyneladende sociale identitet’, hvilket ændrer vores bedømmelse af personen og klassificering af 
personens stigma (Goffman 2009: 44-45). Denne skelnen er især interessant, når lærerne italesætter 
og kategoriserer eleverne ud fra afvigende adfærd (hvilket de for det meste helt vil undgå).  
 
4.1.2 Håndtering af afvigere – Anstalt og menneske 
Udover Goffmans teori om stigma, inddrages teoretiske dispositioner, som udspringer af hans 
studier af diverse psykiatriske hospitaler i “Asylums - Essays on the social situation of mental 
patients and other agents.” (Goffman 1961). Indlæggelsen af den psykiatriske patient er udtryk for 
en måde at håndtere en afviger på, og denne frihedsberøvelse legitimeres gennem en 
perspektivering af en persons fortid og forestillede udvikling. Fortællingen om en psykiatriske 
patients fortid konstrueres som problematisk og leder til en selvdestruktiv adfærd, hvis personens 
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adfærd ikke omlægges (Goffman 1961: 144-145). Denne psykiatriske “case-konstruktion”, stemmer 
dog ikke altid overens med personens egen opfattelse af selvet, hvorfor en af kernepunkterne for 
hospitalets behandling af personen er en falsificering af dennes selvopfattelse. Dette sker gennem en 
spejlingseffekt, hvor personalet konstant søger at redefinere en patients opfattelse af sin fortid som 
negativ, og erstatte personens oplevelse af sig selv med formynderens oplevelse (Goffman 1961: 
154-155). Formålet med spejlingen er at få personen til at “indse” de negative aspekter af sin egen 
fortid, som har medført den livs- og verdensanskuelse, som ledte til social marginalisering. Dermed 
vil personen kunne omlægge sin moralske karriere til et mere socialt acceptabelt spor (Goffman 
1961: 168-169). Denne del af Goffmans teori, skal bruges til at analysere, hvordan lærerne forsøger 
at spejle specialbørnene i de sociale normer, som deres opførsel kommer i konflikt med. Her bliver 
det særligt relevant at fremanalysere, hvordan denne spejling påvirker specialbørnenes muligheder 
for inklusions, og hvilke sociale konstruerede normer lærerne mener, at børnene skal spejle sig i. 
 
4.1.1 Kritik af Goffman 
Goffman studerer det amerikanske samfund og vi tager derfor forbehold for, at teorien i dette 
projekt anvendes i en anden kontekst. Styrken ved Goffmans teori er, at den kan vise, hvordan 
stigmaet af specialeleverne skabes gennem interviewene. I “Asylums” er hans studier foretaget af 
psykiatriske patienter og der er altså tale om en ekstrem kategori af afvigere, hvor 
“totalinstitutionen”, udgør en ekstrem kontekst. Dog er det erkendelsesmæssige fokus på afvigere i 
dette projekt også placeret på samfundets håndtering af sociale afvigere. Den teoretiske viden 
overføres derfor til vores undersøgelse. En svaghed ved teorien er, at der kun er fokus på 
aktørniveauet, hvorved de større samfundsmæssige strukturer, som påvirker mikroniveauet, overses. 
4.2 Howard S. Becker om “Afvigelsessociologi” 
Howard S. Becker er (f. 1927) er amerikansk sociolog. Hans bog ”Outsidere” fra 1963 har været 
vigtig for den gren af forskning, han kalder for afvigelsessociologien, som søger at problematisere 
synet på begrebet ’afvigelse’ og argumenterer for, at hvad der betegnes som afvigende adfærd, er 
relationelt. Becker søger ikke socialpsykologiske forklaringsbaggrunde for, at en person falder uden 
for lovens rammer, eller bryder sociale normer. Derimod søger han at belyse, hvilken proces der 
forekommer, når en person stemples som ’afviger’ af en social gruppe. Han stiller sig derved kritisk 
overfor forskning, der søger at finde personlighedstræk, egenskaber eller sociale omstændigheder 
ved en person, der gør, at vedkommende ekskluderes af en gruppe, da han ser dette som en 
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ureflekteret reproduktion af gældende sociale normer (Becker 2005: 25). Således vælger han i stedet 
at belyse, hvordan samfundet konstruerer afvigerkategorien i sig selv. 
Når samfundet skaber afvigere, er det ikke i form af sociale problemer, men snarere stemplingen af 
en person som afviger fra de regler, som samfundet (den brede befolkning) har skabt. Der er således 
ingen adfærd, der i sig selv har en iboende karakter af at være afvigende; ” “Afvigende adfærd er 
adfærd som mennesker betegner som afvigende” (Becker 2005: 29-30). 
Becker afviser alle forsøg på at definere kategorien ’afvigende individer’ efter statistisk afvigelse 
fra gennemsnitsværdier, da disse oftest ikke afspejler, hvilke individer og handlinger der faktisk 
stemples som “afvigere” i samfundet. Personer, der reelt ikke er afvigere, eksempelvis 
venstrehåndede, er statistiske afvigere, men fænomenet er i sig selv ikke noget, der ses som meget 
unormalt eller fører til social udstødelse (Becker 2005: 25-26). Becker kritiserer hermed også 
brugen af sygdomsanalogier – mental sygdom og fysisk sygdom fungerer ikke ens, og adfærd kan 
ikke ensidigt defineres som en defekt (Becker 2005: 26). Historisk er egenskaber som politiske 
holdninger, homoseksualitet og misbrug blevet patologiseret, hvor det kun var statistiske afvigelser, 
ikke fejl i organismen (Becker 2005: 25-26). 
Beckers teori anvendes i projektet til at undersøge, hvordan afvigende adfærd identificeres og 
hvorledes dette stempel konkret påvirker en social gruppe som eksempelvis lærere og elevers måde 
at reagere på en bestemt adfærd. I denne forbindelse er de “afvigende” personer inklusionseleverne, 
som er stemplede ud fra diagnoser og status som specialelev. Iflg. Beckers teori er stemplingen af et 
individ med til at marginalisere en person socialt (Becker 2005: 9). Hvis eleverne kan inkluderes på 
lige vilkår, burde dette altså være godt for den sociale inklusion, men hvorvidt etiketten succesfuldt 
kan blive fjernet, kræver dybere empiriske undersøgelser. 
 
Kritik af Becker  
Styrken i Beckers teori er, at den kan vise, hvorledes de krav og normer, som samfundsmæssige 
institutioner er med til at skabe regler for, hvilke grupper der betragtes som afvigere. Teorien kan 
også vise, hvordan lærerne i interviewene konstruerer former for normalitet og på denne måde 
afgør, hvilke elever der afviger. Dermed kan den ligesom Goffmans teori vise, hvordan normalitet 
og afvigelse skabes gennem individernes sociale handling. En svaghed ved vores anvendelse af 
Becker er, at vi ikke har lavet længerevarende observationer eller interview med børnene. Dette gør, 
at vi ikke kan undersøge nærmere, hvordan afvigerne søger sammen i fællesskaber og hvordan de 
interagerer. 
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4.3 Teoriernes indbyrdes samspil 
I dette afsnit forklares, hvordan teorierne vil blive anvendt og spille sammen i projektets 
analysedele. 
 
Vi undersøger problemstillingen på både aktør- og strukturniveau og forsøger, ud fra et studie af 
folkeskolen, at forstå de sociale processer, der skaber afvigeridentiteter. Becker og Goffmans teorier 
bruges til at identificere disse processer på aktørplan, da de med deres interaktionistiske tilgang 
fokuserer på menneskers indbyrdes adfærd og reaktioner (jf. 4.1; jf. 4.2). Beckers teori beskriver de 
processer, som stempler et individ, som afviger og argumenterer for, hvordan dette mærkat skaber 
yderligere afvigelse i et individ, der ender med at optage en afvigeridentitet i opposition (jf. 4.1). 
Goffmans teori om stigma underbygger dette, men yderligere benyttes hans teori om spejling til at 
afklare, hvordan en person, der er dømt som afvigende, så kan tilpasses et normalitetsideal igen (jf. 
4.1). Derudover argumenterer Becker for, at afvigeridentiteten internaliseres og virker 
selvforstærkende i modsætning til Goffmans teori, hvor man sagtens kan have, både ‘en 
tilsyneladende’ og en ‘faktisk social identitet’, hvor de objektiverede strukturer kun kan være 
determinerende for personens adfærd i det første tilfælde (jf. 4.1). For Becker er det sociale alt, og 
den sociale justits er mere afgørende for en persons adfærd. Aktørernes indbyrdes interaktioner 
bruges til at afdække mere generelle strukturer for, hvordan normalitet og afvigelse defineres (jf. 
4.2). 
Disse strukturer søges kontekstualiseret på et mere generelt plan i diskussionen, via Brinkmann og 
Baumans teorier, da disse opstiller overordnede samfundstendenser. Brinkmanns teorier omhandler, 
hvordan afvigende adfærd patologiseres til yderligere stigma, og Baumans teori argumenterer for, at  
der skabes en elite og en underklasse via nye krav og normalitetsbegreber.  
Begge disse teoretikere har et stærkt normativt udgangspunkt og vil derfor blive stillet op mod 
hinanden for at give et dybere indblik i vores genstandsfelt. Endvidere kan disse tjene til at vurdere, 
hvordan reformen henholdsvis konstruerer og frigør specialelever fra stigma, og altså skaber nye 
udfordringer for inklusionen. 
4.4 Positionering 
Vi ønsker at være bevidste om vores egen position, da vi anerkender, at dette kan udgøre et ubevidst 
bias. Først og fremmest finder vi det relevant, at gruppens medlemmer har studeret pædagogik og 
sundhedsfremme, hvilket har lært os tilgange til trivsel og inklusion. Ikke desto mindre er der 
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forskellige holdninger til inklusionsloven internt i gruppen. To af gruppens medlemmer har selv 
gået i specialklasse i folkeskolen og har derfor oplevet dele af problematikkerne med stigma selv, 
om end dette var under en anden folkeskolelov. Da vi har haft personlige interviews med lærerne og 
da disse i højere grad har prioriteret trivsel, kan gruppen have sympatiseret meget med deres 
udtalelser, men formålet med opgaven har ikke været at opstille en konflikt, men derimod afdække 
problematikker med konstruktionen af afvigere mere generelt. 
Gruppen ser overordnet sig selv som enige med Beckers afvigelsesteori og ikke mindst, hans kritik 
af de normalitetsdiskurser som benævnes i opgaven (jf. 4.2) og bruger derfor dette som normativt 
grundlag. Vi ønsker dog at anlægge et reflekteret syn på problemstillingen og ser ikke opgaven som 
et normativt argument men en refleksion over forskellige rationaler og normativiteter og disses 
påvirkning på problemfeltet. 
5.0 Projektets deskriptive del 
5.1 Redegørelse for folkeskolens formålsparagraf 
Dette afsnit har til hensigt at danne overblik over folkeskolens aktuelle formålsparagraf og 
holdning til håndtering af afvigelse i folkeskolen samt, hvordan denne har udviklet sig historisk. 
Denne baggrundsforståelse er vigtig for at forstå den kontekst, som inklusionspraksissen og 
Inklusionsloven 2012, beskrives til sidst, indgår i. 
 
I det følgende inddeles skiftende perioder med forskellige pædagogiske paradigmer, vha. Stefan 
Hermanns ‘Magt og oplysning - Folkeskolen 1950-2006’. De tre perioder er 1950’ernes 
Reformpædagogiske gennembrud, 1970’erne som kendetegnes ved demokrati og solidaritet samt 
1990’ernes "individorientering” frem til 2006. 
 
Reformpædagogikkens opdrag blev i 1950’erne integreret i folkeskolen, som i højere grad blev 
anskuet som en væsentlig samfundsinstitution, der skulle bidrage til landets produktive kraft og til 
velfærdsstatens fremskridt (Hermann 2007: 57). Tiden, som prægedes af velfærdsstatslige værdier 
og psykovidenskaberne indvirkede på en ændring af den pædagogiske opfattelse i skolen, hvor man 
ved at frigøre børnene og finde frem til deres natur gennem pædagogisk praksis ville fremme deres 
velfærd og således også samfundets økonomiske produktivitet (Hermann 2007: 169). Dette kan ses 
som udtryk for en lighedstankegang, hvor man basalt set ikke ser nogen forskel på idioten og geniet 
. Denne tankegang udspringer af en kristen etik og tager udgangspunkt i en forestilling om, at 
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normaliseringsprojektets formål er at skabe mangfoldighed frem for en normalitet, som fremstår 
totalitær (Østergaard 2005: 153-155). Mens folkeskolens primære opgave blev at fremme børnenes 
”sjælelige lykke, og deres moralske habitus” gjorde overordnede politiske og gouvernementale 
strategier samtidig, at der indførtes en mere individorienteret klasseundervisning (Hermann 2007: 
57, 60, 169). 
I 1970’erne blev skolens primære opgave at danne skoleeleverne til solidariske og demokratiske 
samfundsborgere, hvilket direkte udtryktes gennem de reformpædagogiske metoder og teknikker i 
folkeskolen (Hermann 2007: 169). Målet var ikke kun at gøre eleverne til ”subjektive ledere” – de 
blev også skolet til at begå sig i kollektivet, og derfor blev det sociale tænkt ind i al pædagogisk 
praksis (Hermann 2007: 170). Velfærdsstaten er altså en socialstat, hvor folkeskolen er den 
vigtigste institution til at skabe demokratiske medborgere (Hermann 2007: 170). 
Desuden kendetegnes perioden fra 1970’erne frem til i dag ved et fokus på “inklusion og 
aktivering” af sociale afvigere (Østergaard 2005: 159-160). Efter 1960’erne blev mulighederne for 
individers inklusion i samfundet i højere grad prioriteret frem for den trussel, de måtte udgøre mod 
den sociale orden, hvilket kan ses i relation til velfærdsstatens fokus på integration i fællesskabet 
(Østergaard 2005: 163). 
1990’erne gjorde retorisk op med de forhenværende opfattelser af folkeskolens funktion med 
mindre vægt på det sociale og kollektivet og samfundet i centrum (Hermann 2007: 170). 
Omlægningen af folkeskolen kan ses i lyset af forskellige samfundsmæssige ændringer såsom den 
overordnede ”modernisering af den offentlige sektor” (specielt ift. fremkomsten af New Public 
Management og Human Resource Management strategier i organiseringen af den offentlige sektor), 
globaliseringens nye krav og dermed Danmarks transformation fra industrisamfund til 
videnssamfund samt statens ændrede funktion. Staten skulle nu ”animere forandring og iværksætte 
forandringsprocesser gennem individer og lokale fællesskabers egen selvstyrende praksis” 
(Hermann 2007: 171). 
Individer (og dermed folkeskoleeleverne) skulle gøres entreprenante ved at blive stimuleret i deres 
læring og personlige udvikling, så de tog ansvar og fik lyst til at skabe egen læring. Dette skete 
gennem individualiseringsteknikker og effektivitet i lærings- og udviklingsmål for det enkelte 
individ, som ansvarliggøres for egen læringsproces – modsat 1970’ernes fokus på det politiske og 
demokratiske i skolens praksis (Hermann 2007: 170-171). Frihedsbegrebet har således virket 
rammesættende for normaliseringen af afvigere i den forstand, at det moderne frihedsbegreb læner 
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sig op af en biologisk forestilling, om at udvikling er positivt, fordi det leder til perfektion i en 
evolutionær forstand (Østergaard 2005: 158-161). 
“Praktikkerne til at håndtere marginaliserede individer i offentlige institutioner i 
uddannelsesforløb og på anstalter er struktureret som et rationale, der gennem brugen af frie valg 
skal forstærke klientens selvforvaltning.” (Østergaard 2005: 155) 
 
Ift. den pædagogiske insklusionsdagsorden stiller denne sig 1990'erne kritisk overfor idéen om, at 
handicap og afvigelse er noget, som skyldes en mangel hos individet. Dermed kommer der større 
fokus på de kontekster og omgivelser, som har betydning for individets udfordringer (From et al. 
2012: 12). Dette bliver også årsagen til afskaffelsen af særforsorgen, hvilket gør, at handicappede 
får rettigheder på lige fod med andre borgere i samfundet (From et.al. 2012: 12). Desuden bliver 
afvigelser stadig set som et individuelt anliggende, hvor special- og socialpædagogiske tiltag skal 
hjælpe den enkelte til at blive inkluderet i samfundet. I en bredere samfundsmæssig forstand 
betyder dette, at der afkræves en moralsk vilje af individet til at udvikle sig. Eksempelvis bliver 
visitationssamtalen derfor et styringsredskab, som er med til at kategorisere og håndtere sociale 
afvigere og udtryk for en effektivisering af samfundsindsatsen overfor afvigere, fordi dens moralske 
islæt afslører det svage individs trussel mod samfundet (Østergaard 2005: 165-170). Samtidig er det 
statistisk defineret, hvad der betegnes som normalt, og hvem der betegnes som afvigere. I 
folkeskolen er det samtidig “halerne” på normalfordelingskurven, som definerer, hvem der falder 
udenfor de adfærdsmæssige rammer vha. kategoriseringer som eksempelvis diagnoser (Østergaard 
2005: 170-174). 
Dermed bliver elever, som har diagnoser, placeret i specialtilbud med særlig ekspertise i at hjælpe 
disse elever, hvilket er udtryk for skolens egen organisatoriske evne til at inkludere eleverne ift. 
forskellige arbejdsformer, læring og klassestruktur m.m., og problemet ligger derfor ikke længere 
ved den enkelte (From et al. 2012: 12). Man har således ekskluderet elever ud fra rationalet om, at 
alle var lige gode og havde ret til at føle sig normale, hvilket afvigere kunne gøre ved at omgås 
andre “unormale”. Normaliseringsprojektet i folkeskolen har således haft til formål at rense den 
normale klasse for alle patologier (Østergaard 2005: 174-177). 
Ovenstående samfundsmæssige ændringer har til stadighed indflydelse på 2000’ernes folkeskole, 
som vedbliver individfokuseret på nogle områder og kan siges at orienteres mod mere målrettede og 
konkurrenceprægede tilgange til faglighed, som legitimerer en nytænkning af pædagogikken 
(Hermann 2007: 171-172). Det mest markante brud med strategien for normaliseringen af elever 
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med specielle behov kom dog i 2012 med vedtagelsen af Inklusionsloven, som undersøges i 
følgende analyse. 
6.0 Første analyse (Dokumentanalyse) 
I dette afsnit foretages en dokumentanalyse som skal lede ned til Anden analyse 7.0 af egen 
indsamlede empiri. 
6.1 Indledning 
Forrige afsnit havde til formål at danne baggrundsforståelse for den historiske udvikling og dermed 
den tidsmæssige kontekst, som Inklusionsloven 2012 er blevet vedtaget i. 
Dokumentanalysen leder os frem til en delvis besvarelse af projektets problemformulering, da den 
anvendes til at undersøge, hvordan folkeskolen, på baggrund af de ændringer der trådte i kraft med 
Inklusionsloven 2012 (som stadig er gældende), håndterer børn med specielle behov. Samtidig 
bruges analysen til at blotlægge de strukturelle forhold, som er rammesættende for inklusion i 
folkeskolen, hvor en række dokumenter og tekster med Inklusionsloven 2012 og 
Folkeskolereformen 2013 vil være omdrejningspunkt for analysen. Analysen er opdelt i fem 
tematikker, som bidrager til at undersøge de tiltag og strategier, der påvirker inklusionen i 
folkeskolen: 
 
Håndtering af børn med specielle behov i dag 
Perspektivskifte fra den enkelte til mangfoldigt fællesskab 
Forståelse for elevens sociale kontekst og miljø 
Høj faglighed og international konkurrence og 
Alsidighed i undervisningen 
6.2 Håndtering af børn med specielle behov i dag 
“[...] Antallet af elever, der er henvist til specialundervisning, har været kraftigt stigende, og 
udgifterne til specialtilbud har været stigende og udgør iflg. den seneste samlede opgørelse ca. 30 
pct. af de samlede udgifter til folkeskolen. Samtidig er der ikke dokumentation for, at elever, som 
udskilles til specialskoler og specialklasser, klarer sig bedre fagligt, end de ville have gjort i den 
almindelige” (UVM 1, 2013: 15). 
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Sammen med de høje udgifter på specialområdet, viser dette citat, hvordan de mål, som eleverne 
vurderes ud fra, i høj grad hænger sammen med deres faglige niveau. Samtidig forsvares 
målsætningen om den øgede inklusion med en mangel på dokumentation for, at specialelever klarer 
sig fagligt bedre på specialskoler. 
I et resumé af det vedtagne lovforslag om inklusion fra Folketingets hjemmeside, fremgår det, at de 
elever, der umiddelbart har behov for specialundervisning og specialpædagogisk støtte, afgrænses 
til kun at omfatte elever, der har behov for mere end 9 timers støtte ugentligt (ft.dk 1). Dermed 
bliver elever i almindelige skoleklasser, med behov for mindre end 9 timers støtte om ugen, nu 
indpasset under kategorien af normale elever og er ikke længere nødvendigvis berettiget til støtte 
(ft.dk 1). Dette fremgår ikke kun i Aftalegrundlaget, men også i Folkeskoleloven af 2014: 
 
“Stk. 2. Børn, hvis udvikling kræver en særlig hensyntagen eller støtte, gives specialundervisning 
og anden specialpædagogisk bistand i specialklasser og specialskoler. Der gives desuden 
specialundervisning og anden specialpædagogisk bistand til børn, hvis undervisning i den 
almindelige klasse kun kan gennemføres med støtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt, jf. § 16, 
stk. 4.” (§ 3 stk. 2 i folkeskoleloven). 
 
Fokus i lovgivningen rettes mod at foretage understøttende tiltag til de elever, der har behov for det, 
så de kan indgå i den almindelige undervisning. Dette adskiller sig fra tidligere lovgivning, hvor der 
hverken var anført nogen afgrænsning for antal af støttetimer en elev kunne berettiges til eller regler 
for specialpædagogisk støtte af elever i den normale klasse (§ 3 stk. 2 i folkeskoleloven af 16. 
august 2010).  
Ændringen i loven lader umiddelbart til at være en opblødning af den tidligere “ekskluderende 
folkeskole”, da der søges tiltag til, at flere elever har mulighed for at forblive inden for rammerne af 
den normale klasse (jf. 5.1). Det uddybes yderligere, at ekstra undervisning skal ydes til de elever, 
der har behov for det og hvis behov ikke kan imødekommes “udelukkende via 
undervisningsdifferentiering og holddannelse” (§ 3 a i folkeskoleloven). Det fremgår dog, at dette 
kun må finde sted i “fornødne tilfælde”, hvilket er med til at antyde en stramning af kravene til 
bevilling af supplerende undervisning (§ 5 stk. 5 i folkeskoleloven). § 3 a i Folkeskoleloven er en 
ny paragraf og fremgår ikke af tidligere lovgivning (folkeskoleloven af 16. august 2010, 
folkeskoleloven af 25. maj 2013). 
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I bekendtgørelsen om folkeskolens specialundervisning og anden specialpædagogisk bistand 
fremgår nærmere bestemmelser for vurderingerne af, hvorvidt en elev bør bevilges ekstra 
specialpædagogisk bistand. Her er der tale om, at eleven først vurderes af en sagkyndig. Det 
fremgår således: 
 
“Hvis det antages, at en elev har behov for specialpædagogisk bistand, jf. folkeskolelovens § 3, stk. 
2, skal eleven indstilles til en pædagogisk-psykologisk vurdering. Indstilling afgives af skolens leder 
til pædagogisk-psykologisk rådgivning, eventuelt på initiativ af den kommunale sundhedstjeneste, 
hvis denne har kendskab til psykiske, fysiske, sproglige eller sensoriske funktionsvanskeligheder hos 
eleven, som giver grund til at antage, at eleven har behov for specialpædagogisk bistand” (nr. 683 
af 20. juni 2014). 
 
Der skal således foretages en psykologisk-pædagogisk vurdering af eleven, hvilket kan ses som 
udtryk for en af samfundets måder at håndtere afvigere på (jf. 5.1). 
Dette tyder på en logik der søger forklaringer på elevens afvigende adfærd ved at finde “fejlen” hos 
det enkelte individ – den egenskab der gør, at de falder udenfor normen (Becker 2005: 25; jf. 5.1). 
Netop denne form for vurdering af eleven kan ses som en re-inklusionsstrategi med henblik på at 
normalisere en elev, hvilket kan antyde, at dele af normaliseringslogikken fra den offentlige 
forvaltning har forplantet sig til skolen. Selvom der i lovgivningen er blevet indført regler om en 
mere inkluderende praksis, er der derfor stadig tale om visse stemplinger af elever med 
adfærdsmæssige problemer, som dog er et led i arbejdet med håndteringen af afvigere (jf. 4.2; jf. 
5.1): 
 
“Enhver velfærdsstat har og må nødvendigvis have sådanne strategier, fordi den per se er funderet 
i en inklusionsoptimisme, der har som fordring at inkludere alle individer gennem forskellige 
barrierer eller eksklusionspraktikker. Jo sværere disse barrierer optræder for det enkelte individ, jo 
større er inklusionskravet og jo mindre er normalitetsrummet.” (Østergaard 2005: 170). 
 
Som det fremgår af redegørelsen, præges folkeskolens håndtering af børn med specielle behov 
gennem historien af en kristen forestilling om, at alle er lige gode, og at håndteringen af disse elever 
bør sigte mod at skabe nogle rammer, hvor alle kan føle sig normale (jf. 5.1). Forskellen på den 
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tidligere strategi og den nuværende er, at man i højere grad sigter mod, at normalisering kan ske ud 
fra en mindre diskriminerende re-inklusionsstrategi (Østergaard 2005: 177). 
Inklusionsloven kan således ses som en tidslig tendens ift. samfundets håndtering af afvigere, som 
bryder med tidligere normaliseringsstrategier. I forbindelse med ændringen af loven om folkeskolen 
i 2012 (jf. 5.1; Inklusionsloven af 24. april 2012), blev der samtidig tilføjet nærmere bestemmelser 
for Klagenævnet for Specialundervisnings beføjelser: 
 
“Klagenævnet for Specialundervisning kan kun ændre kommunalbestyrelsens afgørelse om et 
undervisningstilbud i den almindelige folkeskole til et undervisningstilbud i en specialklasse eller 
på en specialskole, hvis vægtige faglige grunde taler herfor. Klagenævnet kan i øvrigt kun ændre en 
kommunal afgørelse om et undervisningstilbud, hvis nævnet vurderer, at et andet 
undervisningstilbud i klart højere grad imødekommer elevens undervisningsbehov. 
Stk. 2. Klagenævnet for Specialundervisning kan ikke træffe afgørelse om henvisning af en elev til 
en specialklasse på en bestemt skole eller til en bestemt specialskole” (Folkeskoleloven § 51 c). 
 
Med denne lovændring er der tale om, at det i dag er blevet er sværere at få elever forflyttet til 
specialklasser (uvm.dk 2). Der er altså på lovplan taget initiativer til at sikre, at flere elever vil 
kunne forblive i normale klasser, frem for at blive henvist, ved at sikre en højere grad af støtte til de 
elever der har behov for det. Dermed lader der til at være sket et skifte fra tidligere tiders antagelser 
om, at børn med specielle behov kun kunne føle sig normale i selskab med andre afvigere (jf. 5.1). 
Goffman teoretiserer på samme måde, at personer der stigmatiseres, tenderer til at søge sammen 
med andre stigmatiserede personer, fordi de dermed bliver vurderet ud fra deres faktiske sociale 
identitet frem for deres tilsyneladende identitet (jf. 4.0). Det nye inklusionstiltag lader til at være et 
forsøg på at omgås denne tendens. 
Det lader til, at opfattelsen af håndtering af afvigere i folkeskolen har taget en drejning fra det mere 
individorienterede elevsyn, som kom til udtryk op gennem 90’erne i forlængelse af den kritiske 
indstilling til handikap som et individuelt anliggende. Der er i dag snarere tale om en 
mangfoldighedstilgang med mere fokus på plads til forskellighed og på elevens kontekst, hvilket 
søges undersøgt nærmere i afsnittet ‘Perspektivskifte fra den enkelte til mangfoldigt fællesskab’ (jf. 
5.1) 
For at løfte både inklusions- og reformopgaven beskriver begge kommuner, at realiseringen af 
Folkeskolereformen har betydet, at kommunens lærere, pædagoger og ledelsesinstanser skal indgå i 
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et “omfattende kompetenceudviklingsforløb.” For at kunne løfte opgaverne med øget inklusion og 
faglighed nedsættes flere korps og læringskonsulenter ude i skolerne til at kunne uddanne lærere og 
pædagoger (Kommune B 4; Kommune A 1). Dette fremhæves ligeledes som en af fokusområderne 
i reformen, hvor det fremgår at: 
 
“Kompetenceudviklingsindsatsen skal derfor både understøtte målsætningen om fuld 
kompetencedækning i folkeskolens fag i 2020 og anvendes til understøttelse af øvrige prioriterede 
områder og målsætninger i Folkeskolereformen som fx anvendelse af it i undervisningen, 
klasseledelse, inklusion, dansk og matematik mv.” (UVM 1 2013: 19) 
 
Kompetenceudvikling af lærerne med henblik på bedre varetagelse af bl. a. inklusionopgaverne er 
altså en del af reformens målsætninger, og samtidig noget kommunerne prioriterer. 
6.3 Perspektivskifte fra den enkelte til mangfoldigt fællesskab 
”Inklusion handler om barnets oplevelse af at være en værdifuld deltager i det sociale og faglige 
fællesskab, og det er centralt for at lære noget og for at udvikle sig. Alle børn og unge har brug for 
at indgå i et fællesskab med pædagoger, lærere og andre børn og unge. Inklusionstankegangen 
betyder et perspektivskifte fra det enkelte barn til fokus på det fælles.” (uvm.dk 5) 
 
”Det er regeringens målsætning at skabe en faglig stærk folkeskole for alle elever. Det indebærer, 
at flere elever med særlige behov skal inkluderes i den almindelige folkeskole med den fornødne 
støtte og faglige udfordringer.” (uvm.dk 2). 
 
I de to ovenstående citater tillægges det værdi, at børn med særlige behov indgår i fællesskabet på 
en almindelig folkeskole, da inklusionen i den almene undervisning styrker flere elevers faglige 
kompetencer. Som det står skrevet i første citat, indebærer de nye inklusionsmålsætninger et 
perspektivskifte fra en mere individorienteret tilgang til en skole baseret på fællesskab, hvor den 
enkelte elevs udfordringer er et kollektivt ansvar (jf. 5.1). 
 
“Indsatsen er implementeret ud fra en grundlæggende tanke om, at alle børn og unge har ret til at 
være en del af et fællesskab, hvori de udvikler sig og trives, socialt, personligt og fagligt” 
(Kommune B 2014: 17). 
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Fællesskabstanken ses også i Kommune Bs inklusionsprogram som en grundværdi og forudsætning 
for, at eleverne trives bedst muligt. I forlængelse af fællesskabsorienteringen ses mangfoldighed i 
folkeskolen som en styrke og målsætning om at være indrettet, så der er plads til alle børn (UVM 1, 
2013: 15). Idéen bag inklusionen kan også ses som et udtryk for, at de samfundsmæssige 
institutioners styring, nu i højere grad handler om at integrere “sociale afvigere” (her: børn med 
særlige behov) i fællesskabet frem for at isolere dem (jf. 5.1). Desuden kan rationalet bag 
inklusionen også lade til at have større fokus på enkelte individer og lokale fællesskabers 
selvstyring for at kunne skabe innovative og entreprenante individer, som kan bidrage til det danske 
arbejdsmarked (jf. 5.1). 
6.4 Forståelse for elevens sociale kontekst og miljø 
“Vi arbejder, som udgangspunkt med: Børn i problemer og ikke børn med problemer. Denne 
indgangsvinkel er udgangspunktet for vores arbejde. Det er ikke ”bare” barnet, som skal ændre sin 
adfærd. Vi ser på hele miljøet omkring barnet. Hvad kan ændres? Hvordan hjælper vi bedst?” 
(Birkeskolen 2015-2016). 
 
Citatet fra Birkeskolens inklusionsprogram viser igen skiftet fra individfokus til inklusion i 
fællesskabet i folkeskolen. Desuden indgår en forståelse for, at man ikke anser elevernes problemer 
som selvforskyldte, men derimod som eksterne udfordringer, der determineres af det 
omkringliggende miljø, som de nyere pædagogiske anskuelser af afvigere i folkeskolen især i 
1990’erne bar præg af (jf. 5.1; Becker 2005: 29-30). Dette kan siges at stemme overens med 
inklusionstankegangen, som anser inklusionen som faciliterende for at hjælpe de svagere elever ud 
af problemer, som ydre strukturer kan have pålagt dem (uvm.dk 2). 
 
Læringen skal tage sit udgangspunkt i, hvor barnet er i sin udvikling - både fagligt, socialt og 
personligt [...] (Kommune B 3). 
 
Denne opfattelse kan anskues ud fra en sundhedsfremmende tilgang, som også inklusionen må siges 
at være præget af. Professor Steen Wackerhausen definerer i “Et åbent sundhedsbegreb - mellem 
fundamentalisme og relativisme” sundhed som;  
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”[...] subjektets kontekstuelle handlekapacitet, hvilket mere detaljeret er et udtryk for 
relationsforholdet mellem subjektets mål (værdier), subjektets livsbetingelser og dets ’kropsbundne 
(psykiske og fysiske) handlefærdigheder” (Wackerhausen 1994: 43).  
 
Dette foranderlige begreb om sundhed indeholder samme principper som i inklusionsstrategierne 
ovenfor. Opfattelsen af at den enkelte elevs hverdagsliv og handlekapacitet determineres af ydre 
strukturer eller “miljøet omkring barnet” og skal netop medtænkes både i undervisningen og det 
sociale fællesskab i skolen. Endvidere kan dette tolkes som et opgør med forestillingen om, at 
specialtilbud, som ekskluderer individet fra den “normale undervisning og fællesskab”, kan 
afhjælpe eleven fra de trivselsbarrierer, der måtte stamme fra de ydre omstændigheder såsom 
barnets sociale miljø (jf. 5.1). 
Kommune Bs udlægning af Folkeskolereformen lægger op til, at “Forældrene er en ressource, som 
bidrager til skolens virke” (Kommune B 2, 2013: 19). Dette hænger yderligere sammen med, at 
forældrene er en del af elevens sociale kontekst og derfor et vigtigt element at inddrage i elevens 
læringsforløb. 
I Folkeskolereformen står skrevet “Den længere og varierede skoledag skal bidrage til at skabe 
bedre rammer for, at der er plads til alle børn i folkeskolen.” (UVM 1, 2013: 15). Desuden har 
Folkeskolereformen 2013 indført flere initiativer til at bryde negativ sociale arv bl.a. med 
indførelsen af en længere og varierede skoledag, understøttende undervisning, fagopdelte timer og 
mulighed for lektiehjælp (UVM 1, 2013: 2). Desuden er i reformen kommet et større fokus på at 
gøre folkeskolen åben, således at der også trækkes på ressourcer fra forældrene, såfremt de er 
villige til at investere tid og energi (uvm.dk 9). 
6.5 Høj faglighed og international konkurrence 
“[...] Danske skoleelever ligger omkring gennemsnittet i OECD i dansk, matematik og naturfag, 
når de forlader folkeskolen. Samtidig udvikler vi ikke de fagligt svage eller de fagligt stærke elevers 
potentiale. Mellem 15 og 17 pct. af eleverne forlader i dag folkeskolen uden tilstrækkelige læse- og 
matematikfærdigheder, og mange elever henvises til specialundervisning. Derudover har Danmark 
relativt set få fagligt stærke elever. Skal elevernes faglige niveau og dermed det faglige niveau i 
folkeskolen forbedres, er det centralt, at alle elever får mulighed for at udfolde deres potentiale 
fuldt ud, så vi kan klare os i den stigende internationale konkurrence” (UVM 1, 2013: 1).  
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I dette citat ses et politisk ønske om et omfattende fagligt løft i den danske folkeskole, hvilket 
bunder i en problematisering af, at hverken de fagligt svage eller stærke elever udvikler deres 
potentialer. Forestillingen om et iboende potentiale, kan indpasses under det moralske krav, der 
opleves i samfundet om at “ville udvikle sig”, som bruges som en styringsstrategi til håndtering af 
marginaliserede individer (jf. 5.1). I forbindelse med problematiseringen af danske elevers faglige 
niveau rettes fokus i citatet på, at for mange elever henvises til specialtilbud, som fremstår som en 
del af forklaringen på den givne problematik. Danske elever sammenligning med andre OECD-
lande forbindes med “den stigende internationale konkurrence” som et mere overordnet nationalt 
mål og hensigt med at løfte eleverne. Dette argument synes tænkt ud fra konkurrencestatens 
rationale ift. at skabe innovative og sunde borgere, som kan bidrage til samfundets økonomiske 
fremgang (Brinkmann 2010: 258, 261). 
 
“Målene for elevernes faglige udvikling vil blive opgjort på baggrund af elevernes resultater i de 
nationale test.” (UVM 1, 2013: 23) 
 
For at den danske folkeskole kan efterleve disse mål, er der i Aftalegrundlaget opstillet ”operative 
resultatmål for de nationale mål” til at følge op på udviklingen, hvor fastlagte niveauer skal svare til 
PISA’s kategorisering (UVM 1, 2013: 23, 31). Det fremgår heraf, at mindst 80 pct. af eleverne skal 
være gode til at læse og regne i de nationale test. I denne sammenhæng nævnes “trivsel” først som 
underpunkt sidst i afsnittet (UVM 1, 2013: 23). 
Disse tiltag stemmer også overens med, hvordan folkeskolen omkring årtusindskiftet blev mere 
orienteret mod konkurrenceprægede tilgange til faglighed, samt kvalificering til videre uddannelse 
(jf. 5.1). 
 
“Elevens faglige progression styrkes gennem løbende opfølgning, positiv feedback og 
resultatevaluering” (Kommune B 2, 2013: 48).  
 
Det fremgår i dette citat, hvorledes Kommune B vil have skolerne til at styrke elevernes faglige 
progression gennem bl.a. “resultatevaluering”. Men som vist i afsnittet ‘Forståelse for elevens 
sociale kontekst og miljø’ (jf. 6.4) synes denne strategi at modstride Kommune Bs anden tilgang, 
hvor der også tages udgangspunkt i elevens faglige, sociale og personlige udvikling. Der er altså 
tale om, at kommunen både har kvantificerbare mål og vurderinger af en elevs faglighed baseret på 
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resultater og på den anden side vurderer eleven ud fra, hvorvidt han eller hun er i faglig og social 
udvikling. Dette kan tolkes som selvmodsigende, eller om ikke andet uklart ift., hvad der prioriteres 
højest i vurderingen af eleven: Resultater eller personlig udvikling (UVM 1, 2013: 22). 
6.6 Alsidighed i undervisningen 
Kravene om test og bedre international placering forventninger og krav skal iflg. 
Folkeskolereformen imødekommes med;  
 
“[...] varierede og differentierede læringsformer, der udfordrer både fagligt stærke og fagligt svage 
elever, praktiske og anvendelsesorienterede undervisningsformer, der åbner skolen mod den 
omgivende verden, tilegnelse af viden, innovation, entreprenørskab og kreativitet” (UVM 1, 2013: 
3). 
 
“Almenundervisningen styrkes ved forskellige støtteformer og muligheder for øget fleksibilitet ift. at 
dele elevernes op i hold” (Kommune B 1). 
 
Initiativerne som udtrykkes i citaterne, kan siges at påvirke inklusionen i den forstand, at de “fagligt 
svage elever” hører ind under samme rammer for det faglige løft, men at undervisningen skal 
tilrettelægges således, at alle elever kan profitere af undervisningen. Argumentationen for at dette 
kan lykkes er, at den længere og mere varierede undervisning giver eleverne mulighed for faglig 
fordybelse, samt bidrager til “læring, motivation og trivsel”, hvilket også fremgår af Kommune Bs 
egen udlægning af inklusionen: “(Kommune Bs) folkeskoler har høje ambitioner for elevernes 
læring og trivsel” (Kommune B 2, 2013: 48).” Strategien for de fælles rammer for alle børn lader 
til at læne sig op af det mangfoldighedssyn, som kommer til udtryk i de inklusionstiltag, som 
fremgår af Inklusionsloven og Folkeskolereformen, og bygger på en “inklusionsoptimisme” om, at 
det kan lade sig gøre at skabe rum til alle i den almene undervisning (jf. 5.1). 
Som vist præges inklusionstanken om, at det er muligt for børn med specielle behov at indgå i den 
almene undervisning med den nødvendige støtte. Dog er fokus ligeledes på praktiske- og 
anvendelsesorienterede undervisningsformer samt holdopdeling.  
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“Der vil i den lovgivningsmæssige udmøntning af den længere og varierede skoledag blive taget 
højde for, at den skal kunne tilrettelægges fleksibelt, så den skaber gode og sikre rammer om elever 
med særlige behov” (UVM 1, 2013: 16). 
 
Trods hensigten med at bevare gode og sikre rammer for elever med særlig behov, fremstår den 
varierede og fleksibelt tilrettelagte skoledag samtidig som udtryk for en norm om at kunne trives 
med omskiftelige rammer og alsidighed i undervisningen. Dette kan ses som udtryk for en mere 
generel samfundstendens, der søger fleksibilitet og opløsning af faste strukturer. Dette relaterer sig 
bl.a. i det førnævnte ønske om faglighed og konkurrence, hvor fleksibiliteten skal give plads til, at 
fagligt stærke elever kan udleve deres potentiale (jf. 5.1). 
På baggrund af dette kan man stille spørgsmål til, hvor inkluderende klasseundervisningen i praksis 
vil blive mht. elever med specielle behov - også når den opdeler eleverne efter faglige kompetencer. 
 
6.7 Delkonklusion 
Dokumentanalysen har vist en mangesidet forståelse af, hvordan folkeskolen ud fra lovgivningen 
skal indrettes for at skabe en succesfuld inklusion. Forskellige værdi- og normsæt afspejles i 
målsætninger for både inklusionen og nogle af de ændringer reformen har medbragt. 
 
Først og fremmest har håndteringen af børn med specielle behov ændret sig fra at være mere 
ekskluderende til i dag at være præget af inklusion i fællesskabet, hvilket anses mest effektiv for 
elevernes faglige og sociale udvikling.  
Skolens grundværdi fremlægges som, at der skal være “plads til alle”. Derfor tages der 
udgangspunkt i den enkeltes faglige niveau og samtidig medtænkes det omgivende miljø, som 
eleven indgår i, da dette både har indflydelse på trivsel og mulighed for personlig udvikling. 
Samtidig ønskes en forbedring af danske elevers faglige præstation i sammenligning med 
internationale standarder. Dette indebærer, at eleven også vurderes ud fra nationale tests, hvilket 
bliver et succeskriterie for inklusionen. Historisk er dette resultatfokus tidstypisk, eftersom især 
øget globalisering og international konkurrence, især i 1990’erne, prægede folkeskolens pædagogik.  
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For at imødekomme denne udfordring indeholder Folkeskolereformen initiativer i form af 
differentieret, praksis- og anvendelsesorienteret undervisning, holdopdeling m.m., hvilket kan 
medføre mere varierende rammer og omstillingsparathed i den normale undervisning. 
 
I det følgende analyseres derfor, hvordan lærerne positionerer sig ift. disse nye tiltag, som på nogle 
punkter udfordrer og modstrider deres holdninger og praktiske arbejde med inklusionen. 
 
7.0 Anden analyse (Analyse af empiri) 
I forlængelse af dokumentanalysen vil Anden analyse gå i dybden med, hvordan lærerne i praksis 
påvirkes af lovgivningen inden for inklusions- og skoleområdet. 
7.1 “De nationale tæsk” 
Som det blev fremanalyseret i dokumentanalysen, er de faglige krav i folkeskolen blevet øget i 
forbindelse med den nye Folkeskolereform fra 2013, hvori der både fokuseres på at højne det 
faglige niveau og på øget inklusion (jf. 6.0). Disse idealer kan til tider udfordre hinanden, hvilket 
fremgår i det følgende med udtalelser fra lærerne. Siri og Lisbeth udtaler bl.a.; 
 
“Jeg skal have en nationaltest på mandag i min 2. klasse og jeg forudsiger nu, at der er mindst 
halvdelen, der går hjem og græder, fordi de føler sig dumme, uduelige og overhovedet ikke kan leve 
op til noget som helst. Og den test kommer til at være så svær for dem, fordi de svarer rigtig på tre 
spørgsmål så bliver den bare sværere og sværere og sværere. Man skal ikke snakke nationaltest 
med mig, jeg hader det.” (Bilag 2: 32, min. 78-79) 
 
“[...] det er jo også derfor jeg har døbt dem de nationale tæsk, og det siger jeg også til ungerne og 
jeg siger til ungerne, hvordan det er opbygget og forklarer dem, at det er opbygget med at teste 
dem, så på et eller andet tidspunkt, vil de føle sig spadedumme.” (Bilag 3: 61, min. 84-85) 
 
Når lærerne så direkte kritiserer skolens anvendte metoder, er der tydeligvis en konflikt mellem 
deres egne værdier og dem, de underlægges. Dette fortæller os, at lærerne arbejder med flere 
faktorer, som alle er en del af folkeskolens ansvarsområder, såsom trivsel og faglig læring, men at 
disse lader til at have modsatrettede effekter på hinanden (jf. 6.0). 
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Testene kan siges at bygge på et statistisk syn på normalitet, da de, på trods af at tilpasse elevens 
niveau via. en algoritme, fastsætter minimumsgrænser indenfor forskellige områder af et fag, som 
eleverne skal nå (uvm.dk 10; Becker 2005: 25-26; jf. 5.1). Hvis testen tidligt viser, at de ikke kan 
det ene, testes de for et andet aspekt af faget (UVM 3, 2015). Der er således stadig tale om 
kollektive minimumsgrænser og standarder. Testene er, iflg. Undervisningsministeriet, tænkt som et 
pædagogisk redskab til at tilrettelægge undervisningen for den enkelte elev, men i citaterne giver 
begge lærere udtryk for, at de, frem for at udfordre fagligheden positivt, nærmere virker 
underminerende for elevernes selvværd (uvm.dk 10). 
Selvom lærerne er nødt til at efterkomme dette krav om faglighed, da det håndhæves institutionelt 
gennem lovgivningen, ser de sig ikke enige med det. De giver ikke nødvendigvis udtryk for at være 
fuldstændigt imod testing, men anfægter metodens indflydelse på elevernes trivsel og deler derfor 
ikke ubetinget de værdier, som ligger bag tiltagene (jf. 6.0). 
Ikke alle tiltag i Folkeskolereformen 2013 mødes med kritik fra lærerne, da nogle også lader til at 
passe med deres egne værdier; 
 
” […] [Vi] (red] har også haft sådan noget der hedder EUD-linjen, hvor man jo i virkeligheden 
starter meget tidligere på en teknisk videregående uddannelse, som starter allerede i ottende, hvor 
du laver et samarbejde  med de tekniske skoler, det synes jeg giver mest mening” (Bilag 1: 24, min. 
61-62). 
 
I citatet ser læreren Anna fordele i, at skolerne i dag åbner op for elevernes valgmuligheder inden 
for uddannelse i en tidligere alder, da mange ikke er bevidste om dem og derfor risikerer at træffe 
valg, som de senere fortryder (Bilag 1: 23-24 min. 58-60). På andre punkter udtrykker hun derimod 
en skepsis overfor, at der stilles krav og forventninger for tidligt. Ikke mindst er hun skeptisk 
overfor forventningerne til, at nulteklasser skal kunne læse og sidde og være stille, når der gives 
kollektive beskeder (Bilag 1: 22-23, min. 55-57). Hun stiller spørgsmålstegn ved legitimiteten af de 
krav, der stilles til eleverne i nulte klasse. Disse krav til elevernes forventede kompetencer stemmer 
ikke overens med hendes oplevelse af, hvad man kan forvente af eleverne i praksis. 
Disse tilfælde indikerer, at lærerne ser sig enige i grundværdierne benævnt i Folkeskolereformen (jf. 
6.0), men at de antager et mere kollektivistisk perspektiv. Anna vælger at opponere mod praksisser, 
der gør elever usikre og potentielt udstiller dem, hvis de ikke er i stand til at leve op til de 
strukturelle krav som eksempelvis at sidde stille og koncentrere sig. Hun pointerer, at “[...] det er jo 
Roskilde Universitet, forår 2015 
Den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse 
45 
 
det de skal lære” (Bilag 1: 22-23, min. 55-57). 
Annas tilgang til eleverne præges af et fokus på elevens iboende potentialer samtidig med en 
hensynstagen til deres personlige barrierer, frem for at se fejl, når eleverne ikke lever op til 
institutionelle krav. Dette stemmer overens med det perspektivskifte, som fremgår af 
Inklusionsloven, hvor der anlægges et perspektiv der ser børn; “i problemer, ikke børn med 
problemer” (jf. 6.0; jf. 4.2; Bilag 1: 24-25, min. 60-61; Bilag 1: 3, min. 4-5). 
 
I relation til de nationale tests indikerer dette, at forskellige konflikterende værdier og forventninger 
til eleverne kolliderer. Hvor de lovgivende institutioner udtrykker en mere statistisk 
normalitetsforståelse for, hvordan elever lærer, ser lærerne, at det i praksis kan skabe problemer hos 
eleverne. 
7.2 Spejling 
Som dokumentanalysen viste, er der i Inklusionsloven 2012 og Folkeskolereformen 2013 stort 
fokus på, at forskellighed og “plads til alle” er grundværdier (jf. 6.0). Det stod klart i interviewene, 
at lærerne tilslutter sig dette, hvor eksempelvis Lisbeth udtaler, at hun først og fremmest anser 
forskellighed som en styrke for skolen, da det bidrager til elevernes forståelse og udvikling (Bilag 3: 
26-27, min. 26- 27). 
 
”... dem der har det svært jo – lærer ved at se nogen opføre sig – nu siger jeg opføre sig normalt. 
Lærer jeg så noget af at kunne spejle mig i det?” (Bilag 2: 2, min. 4-5). 
 
Her udtrykker læreren Tea fra Grønbyskolen et grundlæggende rationale bag inklusionen: En elev 
lærer normer for adfærd ved at spejle sig i ’almindelige’ elever.  
Tea tøver med at fastlægge et normalitetsbegreb, men der kan dog, som læreren Lisbeth påpeger, 
være klare forskelle på hvad elever forstår som normal adfærd, når de kommer ind i folkeskolen 
efter at have været på en specialskole;  
 
“Det er, at når vi modtager de her børn, så er de jo fuldstændig all over the place og.. har et sprog 
som er ”øh din fucking (blabla)”, fordi det har de lært, fordi de har spejlet sig i en anden normal” 
(Bilag 3: 28, min. 29-30). 
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Dette er udtryk for en bevidsthed om, at normalitet er kontekstbetonet og at folkeskolens normer 
ikke nødvendigvis gælder på en specialskole (Becker 2005: 29-30).  
Folkeskolens lærere må derfor indtage rollen som det formyndende organ, hvis formål er at 
disciplinere eleven, hvis adfærd opfattes som afvigende og rette vedkommende ind efter, hvad 
institutionerne og lærerne ser som en mere moralsk karriere (jf. 4.1). En lærer udtrykker således; 
 
”Hvis man sender børn på specialskole spejler de dem i børn, der har det sværere end sig selv eller 
lige så svært… på den normale folkeskole sku de gerne spejle sig i børn, der er bedre end dem i 
gåseøjne…” (Bilag 2: 4-5, min. 11-12). 
 
Denne spejling fungerer altså som en gentilpasning af eleven til folkeskolens normalitetsbegreb. Ud 
fra Goffmans teori kan det argumenteres, at læreren, som repræsenterer samfundets reaktion på 
elevens afvigende adfærd, nedbryder elevens forestilling om sin egen identitet. De narrativer som 
lægger grund for elevens oplevelse af sig selv problematiseres gennem processer af straf og 
belønning, som i folkeskolen kan ses som sanktioner og anerkendelse (jf. 4.1). Gennem denne 
nedbrydningsproces vil eleven begynde at opfatte dele af sin egen identitet som forkert og tilpasse 
sig det ideal, som lærerne repræsenterer, hvilket til dels er en afspejling af samfundets institutionelle 
doktriner og rationaler (jf. 4.1). Dette kan muligvis forklare, hvorfor mange af lærerne fremhæver 
betydningen af, at “specialbørn” kan spejle sig i “normalbørn”: 
7.3 Alle vil lykkes 
“[...] alle mennesker vil jo helst lykkes. Og hvis man har den inde i hovedet på sig selv, når man 
selv står overfor en, det er ikke lykkes, men det barn vil jo så gerne, ligeså vel som jeg gerne vil 
lykkes, i at få det barn til at lykkes.” (Bilag 2: 28, min. 68-69). 
 
Teas citat viser først og fremmest en passion for, at få sine elever til at lykkes, hvilket sandsynligvis 
er udtryk for et rationale om, at elevernes tilpasning til disse normer er grundlæggende for deres 
fremtidige lykke. Hendes tro på, at alle gerne vil lykkes, kan tolkes som, at hun sammen med barnet 
stræber efter, at denne kan efterleve de strukturer for normalitet, som herved ikke kun skabes på 
institutionelt niveau men også internt i et klasselokale. Sociale uudtalte regler etableres og 
adfærdsmæssige normer fastsættes elever imellem samtidig med, at både lærere og elever 
reproducerer mere generelle samfundsnormer (Becker 2005: 29). 
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Netop denne spejling i hverdagen benytter nogle lærere til at skabe en positiv inklusion af elever, 
der ellers ville have det svært. De har eksempler på elever, der kan fungere fagligt og socialt i 
klassen trods en diagnose. Eksempelvis har Lisbeth succes med at inkludere et barn med angst i 
klassen via. spejling. Hun bruger de andre børn, som den inkludede elev har et godt forhold til for at 
skabe tryghed, når eleven ankommer til skolen; 
 
“[...] når han bliver afleveret i bilen, at komme ud af bildøren, og komme op på skolen er som om 
det er hajfyldt farvand [...] men, de tidligere erfaringer har vist, at når man inkluderer med børn 
[...] Når der står to gutter og en fodbold.. [...] Så kommer han ud af bilen. [...] Fordi børn giver en 
anden dynamik til børn, og det er sindssygt vigtigt når man tænker inklusion” (Bilag 3: 5, min. 5-6). 
 
At få de andre elever til at medvirke til inklusionen kan lade sig gøre, fordi der skabes et bredt 
normalitetsbegreb, hvor forskellige personer og adfærd falder indenfor ‘normalen’ (Becker 2005: 
29-30). Hun betoner det at være en del af fællesskabet, og altså ikke at blive set som en afviger, som 
grundlaget for, at inklusionen af eleven kan lykkes, hvilket, som vist, iflg. lærerne gavner trivslen 
(Bilag 2: 28, min. 68-69). 
 
“Altså hvis man hver dag har børn, der (der) i rimelig grad går glade hjem og oplever sig som en 
del af fællesskabet, og når fællesskabet profiterer af at have.. at have en (en) forskellighed. Så (så) 
synes jeg at inklusion øh er.. ja, lykkedes… Når alle lærer noget af det (Bilag 3: 26, min. 26-27).” 
 
At være diagnosebarn kan være en statistisk afvigelse fra ‘normen’ af børn, men som argumenteret 
af Becker, er der forskel på, hvem der statistisk afviger og hvilke personer, der reelt ses som 
afvigere, da det ikke er en egenskab ved personen men reaktioner på adfærd i hverdagen, som 
definerer afvigere (Becker 2005: 25-26). Ligesom i eksemplet med drengen, der havde angst (Bilag 
3: 5, min. 5-6), fortæller Lisbeth, at;“[...] ham autisten jeg nævnte før, er jo den sødeste elev, han 
[har] (red.) jo en adfærd, som -er anderledes end os andre, men der er aldrig problemer med ham” 
(Bilag 1: 17, min. 41-42). Eksemplet stemmer overens med Becker, da det viser, at hvad der ses 
som afvigende adfærd er afhængig af konteksten og det normalitetsbegreb adfærden forekommer i 
og at det således ikke er diagnosen selv, der gør barnet socialt ekskluderet (Becker 2005: 25-26, 29-
30). Det er i et samspil med hverdagens omgivelser, at afvigeren stemples - ikke fra institutionelt 
plan med diagnoser. 
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Dette underbygges af Bente, der finder det vigtigt, at;  
 
“... man tænker inklusion som alle børn. At man ikke tænker, hvem har papir på sig, hvem har ikke, 
men det er de børn, der har udfordringer. Desuden synes jeg, at det med inklusionsbørn er et levn 
fra gamle dage” (Bilag 2: 3, min. 6-7). 
 
Ved at prioritere ikke at udstille inkluderede elever som problematiske afvigere men i stedet som en 
ressource tilslutter lærerne sig således reformens fokus på at medtage elevernes sociale kontekst, 
når der arbejdes med elevernes problemer (Bilag 2: 2-3, min. 5-6; jf. 6.0; Becker 2005: 34-35). 
Forskelligheden skal ses som en del af normalen for at skabe en bred accept af elever med specielle 
behov, hvilket lærerne i forskellig grad gør til en del af deres pædagogik (Bilag 1: 25, min. 61-62). I 
et til eksempel fortæller Anna endda om en dreng, der havde meget svært ved at falde til i 
indskolingen, men som blomstrede, da han kom i udskolingen, hvor lærerne kunne se potentialer i 
hans anderledes karakteristika. Således blev rammerne for normal adfærd tilpasset til eleven 
således, at han blev inkluderet i (Bilag 1: 15, min. 31-32). 
 
7.4 Stigma 
I et eksempel fra Vesterskolen kolliderer et kommunalt ønske om at styrke en elev fagligt med 
klasseværelsets sociale normer:  
 
”Ej… Da det skulle installeres… Og.. Hjælpemidler mig her og der.. Han gik fuldstændig 
skråsidelæns! For var der nogle, der havde spurgt drengen, om han havde lyst til at blive 
stigmatiseret og udstillet med et eller andet special-et-eller-andet?” (Bilag 3: 18, min. 17-18).  
 
Kommunen forsøgte at hjælpe en elev fagligt ved at investere i specialiseret udstyr, der skulle 
hjælpe ham med at følge med i undervisningen, hvilket, som citatet viser, fejlede, da kommunen 
ikke formåede at skabe forståelse og kommunikation med drengen. Eleven blev påduttet et stigma i 
form af det iøjnefaldende udstyr, som drengen oplevede som socialt udstillende. Hans reaktion kan 
forklares ud fra, at specialudstyret ville hæmme hans mulighed for at blive vurderet ud fra 
hans  faktiske sociale identitet i den sociale kontekst (jf. 4.1; Bilag 3: 18, min. 17-18). En utilsigtet 
konsekvens af tiltaget blev derfor, at kommunens indgriben skabte et stigma. Lisbeth støttede 
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elevens opposition mod dette tiltag og gav udtryk for et fleksibelt og fællesskabsorienteret fokus 
ved, at argumentere for alternativ hjælp med pædagogiske teknikker baseret på kropsprog (Bilag 3: 
18, min. 18-19). 
 
I et afvigelsessociologisk perspektiv kan situationen skyldes, at de regler, der definerer, hvad der 
ses som normalt, og som derved producerer den sociale kategori afviger, konstant forhandles. 
Institutioner af samfundet, som i dette tilfælde er uddannelsesrammer og forventninger fra 
lovgivningen og kommunens tiltag, opsætter nogle normer. (Becker 2005: 30). Fra Beckers 
perspektiv er det grundlæggende, at en person, her den inkluderede elev, anerkender de 
udefrakommende institutioners ret til og grundlag for, at vedkommende skal respektere deres love 
og magt. I dette tilfælde kan det ses som, at en elev føler sig stemplet af en normsættende 
institution, men at han ikke anerkender deres ret til at fastsætte normer for ham (Becker 2005: 36). 
At kommunen og skolen sætter reglerne for elever, er ellers historisk legitimeret, men han vælger 
ikke at bruge udstyret (Becker 2005: 37). Dermed fejler de spejlingstiltag, som de institutionelle 
instanser iværksætter, og eleven lader ikke formynderen problematisere sine 
identitetskonstituerende narrativer, men fastholder sin oplevelse af sig selv (jf. 4.1). 
 
Således er der fordele ved at lade elever med specielle behov spejle sig i ‘normale’ 
folkeskoleelever, men samtidig kan situationer opstå, hvor eleven risikerer at få påklistret en 
afvigeretikette, som bliver til et stigma og dette kan besværliggøre den sociale inklusion (jf. 4.2; jf. 
4.1). 
 
7.5 Reformens indvirkning på inklusionen 
I det forrige eksempel valgte læreren at anfægte kommunens beslutning, men lærerne ser ellers 
mange fordele ved den nye reform, som de mener, kan give dem bedre muligheder for at hjælpe 
børnene med at leve op til de faglige forventninger; 
 
“Vi har jo fået flere timer nede i klasserne og det synes jeg, letter noget pres, fordi vi faktisk kan nå, 
at jeg kan nå at lave noget mere dansk nede i min klasse” (Bilag 2: 18, min. 43-44).  
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Generelt udtrykker lærerne glæde ved at have mere tid til at arbejde med eleverne og mener, at det 
er gavnligt for læringen (Bilag 3: 25-26, min. 25-26). De løsere strukturerede dage med afvekslende 
aktiviteter gør det ligeledes lettere for nogle elever at fungere optimalt og følge med på det faglige 
niveau. Undervisningsdifferentieringen er bl.a. ment som en hjælp til at forbedre elevernes 
koncentration og trivsel og som en støtte til elever fra svagere sociale baggrunde (jf. 6.0). 
Lektiecaféer, hvor eleverne får hjælp med lektierne på skolen i stedet for hjemme, kan modvirke 
følelsen af utilstrækkelighed for elever, som ikke kan efterleve de høje faglige krav. Således søges 
en fleksibel tilgang med plads til at hjælpe elever, der er mindre fagligt stærke, og visse tiltag kan 
således hjælpe med at favne en mere bred inklusion (jf. 6.0). 
 
Reformen har dog, iflg. lærerne, ikke kun positive konsekvenser for inklusionen. Tværtimod har 
den, iflg. Lisbeth; på ingen måde hjulpet de børn som (som) er pressede” (Bilag 3: 25, min. 25-26). 
Dette udsagn kommer i forbindelse med normen om fleksibilitet, som kan være svær at leve op til 
for visse specialelever, eksempelvis en elev med angst eller autisme, da børn med disse diagnoser 
oftest foretrækker faste strukturer. Lærernes erfaring er, at det for inklusionsbørn er meget 
energikrævende at være i skole, og de lange dage kan derfor være en udfordring for nogle (Bilag 3: 
9, min. 9-10). Nogle af disse elever ville måske tidligere have fungeret i skolen, da der var mindre 
fokus på undervisningsdifferentiering og den individuelle læring. Dette fremgår af Teas udtalelse; 
 
”På en måde er det jo sværere, fordi i gamle dage sad man jo ved et bord. Da jeg gik i skole, der 
var et bord, jeg gik ind og satte mig og så rejste man sig op og så fik man sin bog. Mange 
inklusionsbørn med diagnoser kan jo godt lide struktur” (Bilag 2: 16-17, min. 40 -41). 
 
Netop denne regelmæssighed, som Tea beskriver, er under opløsning, da både den nye 
Inklusionslov og Folkeskolereformen har bragt mange omstruktureringer og ændringer i, hvordan 
eleverne undervises (jf. 6.0). Omorganiseringerne betegnes af læreren Anna som en “strukturel 
rodebutik” for børn med specielle behov (Bilag 1: 10, min. 22-23). Hun problematiserer manglende 
koordinering og tid ift. planlægning af aktiviteter og fremhæver disse forhold som årsager til, at 
eksempelvis børn med autisme ikke kommer i skole, da skolerne ikke er “gearede” til at håndtere 
dem (Bilag 1: 6, min. 12-13). Tea nævner også, at man skal være i bevægelse og i udvikling for at 
kunne passe ind i disse flydende og omskiftelige rammer (Bilag 2: 16, min. 39-40). Lisbeth udtaler 
om reformen, at; “[...] det bliver jo (blevet) blandet sammen, desværre, i et gang skvuddermudder, 
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og så bliver de gode ting ligesom blandet sammen med de dårlige ting (Bilag 3: 24, min. 24-25). 
 
7.6 Flydende rammer og faglighed 
Disse omvæltninger bunder i et ønske om, at eleverne bliver mere selvstændige og fleksible (jf. 
6.0), men bliver som resultat af den hurtige omvæltning problematisk for nogle elever. Tea udtaler; 
 
“Man skal jo også vide, der er jo et paradoks i, at vi vil inkludere alle og vi ved, inklusionsbørn 
godt kan lide rammer og strukturer. Og det eneste den danske folkeskole gør nu, det er at bryde 
strukturer og rammer…” (Bilag 2: 16-17, min. 39-40) 
 
Herved kolliderer skolens målsætninger om faglighed og udvikling med målsætningerne om plads 
til inklusion af visse typer specialbørn. De nye krav til fleksibilitet kan gøre det lettere at inkludere 
nogle elever, men samtidig også skabe nye normer og rammer, som så skaber nye afvigere. 
Eksempelvis kan de høje faglige krav, som lærerne anfægter, vanskeliggøre inklusionen af de 
elever, der har indlæringsvanskeligheder, hvis de føler, at tests og faglige krav afspejler en ’normal’ 
og et gennemsnit, som de ikke formår at efterleve. Dette kan påvirke deres selvopfattelse negativt 
(jf. 4.1). Det høje faglige niveau bliver gjort til en norm, som potentielt kan have en stigmatiserende 
virkning, da lærere og elever, som nævnt, er med til at reproducere samfundsnormer (Becker 2005: 
29). Dette viser et modsætningsforhold mellem den praktiske implementering af flere rationaler, 
heriblandt de faglige og dem, som søger at skabe gode rammer for inklusion. 
 
7.7 Plads til forskellighed 
Lærerne kan som vist være kritiske overfor de institutionelle rammer for inklusionen, når disse ikke 
giver plads til forskellighed. Men i eksemplet, hvor drengen fik tildelt specielt læringsudstyr fra 
kommunen, opstod der problemer, trods lærerens forsøg på afstigmatisering af eleven, fordi en 
enkelt elev skilte sig ud (jf. 7.4). 
Tea udtaler: 
 
“Har vi en elev, der slet ikke kan læse endnu på anden årgang, så er det nok ham vi skal bruge 
timerne på. Har vi en elev, der forstyrrer og ødelægger timerne, så er det nok ham, vi skal bruge 
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timerne på” (Bilag 2: 4, min. 9-10). 
 
Der må altså både afsættes ressourcer til elever med faglige og sociale vanskeligheder, hvilket 
betyder, at inklusionsarbejdet kan blive enormt ressourcekrævende både økonomisk og tidsmæssigt. 
Lisbeth fortæller ligeledes, at der måtte afsættes mange penge og arbejdstimer til hende, for at finde 
en “effektiv pædagogik” til at hjælpe et inkluderet barn (Bilag 3: 8, min. 8-9). 
Dette kunne, iflg. Beckers teori, blive et selvforstærkende problem, da en elev, der er blevet 
stemplet som afviger, vil blive set som yderligere afvigende uafhængigt af vedkommendes adfærd, 
da dette er med til at skabe diskrepans mellem individets tilsyneladende- og faktiske sociale 
identitet, og dermed pålægge personen et stigma (jf. 4.1; Becker 2005: 30-34). Der vil være fokus 
på denne elevs adfærd og i højere grad blive slået ned på sociale regelbrud, som andre elever måske 
var sluppet fra (Becker 2005: 34). Dette illustreres, da Anna udtaler; 
 
”[...] hvis du kommer mandag morgen, og har sovet mega dårligt, og dine unger har skreget hele 
natten, og så kommer du ind, så kan du være helt sikker på, at den første elev som vil spasse, det er 
ham der ikke”. (Bilag 1: 18, min. 43-44). 
 
I citatet kommer hun, trods sine gode intentioner, til at fastholde elevens afvigerstatus, grundet 
hendes frustration over, at vedkommende ofte er forstyrrende. At få brudt med denne afvigerstatus 
hos en elev bliver derfor endnu mere ressourcekrævende, da lærerne, mod deres gode vilje, kan 
komme til at stigmatisere. Det tager tid at få tilpasset eleven til institutionens normer ikke mindst, 
grundet konflikthåndtering med andre børn (Bilag 3: 25-26, min. 25-26; jf. 4.1). Således er det ikke 
kun kommunen og de rammesættende institutioner, der potentielt kan skabe et stigma, da regler og 
normer ligeledes konstant forhandles i klasselokalet, hvilket lærerne selv er bevidste om (Becker 
2005: 37-38). Lisbeth pointerer vigtigheden af, at;  
 
“[...] man hele tiden har fokus på fællesskabet og hvor meget kan fællesskabet rumme, sådan så der 
også er en eller anden form for normal, det bliver vi jo nødt til at have.” (Bilag 3: 28, min. 29-30). 
 
Lisbeth fortæller her, at hun i en eller anden grad selv må indskrænke rammerne for forskellighed, 
så der stadig hersker stabilitet og plads til læring. Hun skaber en form for normalitet med grænser 
for, hvad der kan accepteres, men forsøger at give plads til forskellighed med en bred 
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normalitetsforståelse (Bilag 1: 15, min. 31-32). 
 
7.8 Nye fællesskaber og krydspres 
Nogle former for adfærd bryder ikke nødvendigvis nogle sociale regler, eller overskrider andres 
grænser, men kan alligevel betragtes som afvigende. Anna udtrykker bekymring for en elev: 
 
“Det kan være, at det er noget kulturelt, hvor jeg tænker nu går man i niende, så skal man da gå i 
byen, det kan da godt være, at han slet ikke har det behov [...] så har de et fællesskab om noget 
andet, og det er der med, at jeg tænker at man skal være nysgerrig på den enkelte elev og ikke bare 
tænke, han går i niende, så er det sådan.” (Bilag 1: 18, min. 42-44). 
 
Nogle elever med diagnoser søger sammen og danner interessefællesskaber, som kan falde udenfor 
hvad lærerne ser som normalt, men fordi der forekommer en bred accept af disse forskelligheder, 
bliver eleverne ikke nødvendigvis socialt ekskluderede fra resten af klassen. I dette eksempel er der 
tale om en elev, som er velfungerende trods en diagnose (Bilag 1: 18, min. 42-44). Iflg. Becker kan 
sådanne individer kategoriseres som “skjulte afvigere”, da de måske bryder med nogle sociale 
normer, men ikke får tildelt afvigermærkaten (Becker 2005: 31-32, 39). Omend lærerne i dette 
tilfælde ikke giver udtryk for, at eleverne danner “afvigerfællesskaber” fordi de føler sig uden for 
klassen, er der stadig tale om fællesskaber af elever som ikke passer ind i ‘normalen’. 
Iflg. Goffman ville disse interessefællesskaber potentielt kunne have en effekt på 
inklusionsprocessen. Fællesskaberne kan give mulighed for at passe ind i en anden 
normalitetsforståelse og derved opbygge selvværd gennem anerkendelse af sin faktiske sociale 
identitet. Fællesskaber af afvigere opstår dermed som et symptom på, at eleverne oplever, at den 
tilsyneladende sociale identitet, som de tillægges i mødet med de “normale” elever, er i 
uoverensstemmelse med deres oplevelse af sig selv (jf. 4.1). I det omfang eleverne fungerer med 
resten af klassen, kan dette muligvis være fordrende for elevens selvværd, men kan betyde, at 
vedkommende ikke spejler sig i de andre elevers generaliserede ‘normal’ (Becker 2005: 34-35). 
I dette tilfælde er normalitetsforståelsen måske bred nok til at rumme disse grupperinger. I citatet 
fremgår det dog, at det er en vurderingssag for læreren, hvornår disse interessefællesskaber kan føre 
til, at eleverne kun spejler sig i andre specialbørn fremfor at søge at leve op til skolens og lærernes 
forventninger til socialitet og faglighed, og om hvorvidt dette er ønskværdigt. 
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Hvis eleverne vælger at danne fællesskaber af ‘afvigere’, på baggrund af at være afvigere, vil der, 
iflg. Goffman, ofte være en tendens til identitetsforstærkende performativitet. Eleverne vil i disse 
fællesskaber fremstille historier fra deres fortid, som forstærker deres selvopfattelse og der vil ofte 
være en tendens til overdrivelse for at kompensere for de institutionelle identitetsnedbrydende 
spejlingstiltag, som den normsættende instans udøver (jf. 4.1). Således bliver det sværere for dem at 
se sig selv som en del af folkeskolens normer og de vil helt undgå at spejle sig i ‘normale’ elever. 
Tea problematiserer, hvad der kan ske, hvis en elev føler sig udenfor fællesskabet; 
 
”Lærer jeg så noget af at kunne spejle mig i det? Eller føler jeg mig anderledes og ensom, fordi jeg 
netop er anderledes. Og det svar er enormt svært at give. […] Og så længe der er en lovgivning, 
ligemeget hvilken så er der nogen der kommer i klemme” (Bilag 2: 2, min. 4-5).  
 
Med dette citat vendes kritikken mod de institutionelle rammer, som ud fra et fagligt ideal snævrer 
rammerne ind og kan afføde et afvigerstempel (jf. 4.1; jf. 4.2; jf. 7.1). Stabiliteten kan trues, fordi 
normerne i klassen ikke nødvendigvis er i overensstemmelse med de rammesættende institutionelle 
krav. Anna giver her udtryk for, at det er et generelt problem: 
 
“[...] det er også det, man ser med autisterne i øjeblikket, at der rigtig mange autistiske børn, som 
ikke går i skole, fordi det er et helvede for dem ikke?.... [...] Fordi man har ikke denne her, man her 
ikke kompetencerne, man har ikke tiden, lærerne er pressede.” (Bilag 1: 6, min. 12-13) 
 
Der mangler altså ressourcer i form af tid, penge og kompetencer til at få inkluderet elever. Herved 
opleves et krydspres, hvor lærerne, for at kunne leve op til de faglig mål, må indsnævre 
normalitetsbegrebet mere end de ønsker for at have ressourcer til, at håndtere de inkluderede elever. 
Resultatet kan være mindre fleksibel undervisning, eller at de må afsætte færre ressourcer til at 
arbejde med de elever, der falder uden for fællesskabet. Dette kan, som vist, blive problematisk for 
eksempelvis autister, som bliver udfordret af de fleksible faglige rammer. For nogle kan det ende i 
mistrivsel eller social eksklusion. 
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7.9 Afvigeridentitet 
Som resultat af de manglende ressourcer fortæller nogle af lærerne, at skolerne har været nødt til at 
sende elever på specialskole (Bilag 1: 10-11, min. 23-24). 
 
”Så er der jo nogen, som man bliver nødt til at sige: dem kan vi ikke nå. Det er der. Altså fordi vi er 
jo kun, som vi sagde, normale skolelærer” (Bilag 2: 4-5, min. 11-12). 
 
Når en elev ikke kan nås, er det, iflg. Becker, fordi oplevelsen af at være afviger presser en person 
længere ud i periferien af det sociale fællesskab (Becker 2005: 11-13). De bliver bevidste afvigere 
som ikke anerkender de sociale normer i skolen og i stedet søger andre fællesskaber (Becker 2005: 
36-39). En afvigelse eksisterer kun, når den spejles i en normal og derfor kan nogle socialt 
ekskluderede børn muligvis være bedre tjent med at spejle sig i et andet normalitetsbegreb, frem for 
at danne en afvigeridentitet i opposition mod folkeskolens normer. Her indtræder et dilemma for 
lærerne om, hvorvidt disse elever trives bedst ved at spejle sig i den almene folkeskoles normer, 
dvs. målet med den øgede inklusion, eller andre med “afvigende adfærd” på en specialskole. 
 
7.10 “Mig-kultur” 
Som et sidste aspekt i krydspresset oplever lærerne ikke kun pres fra overordnede lovgivende 
normer, der kan konflikte. Som det fremgik i dokumentanalysen, er der større fokus på inddragelse 
af folkeskolens omkringliggende miljø, hvilket også indbefatter elevernes forældre (uvm.dk 9; jf. 
6.0; Bilag 1: 12, 28-29). 
 
”… altså jeg skal realisere mig selv, før mit barn skal til, altså der er en mig-kultur. Fællesskabet 
bliver sat ned. Jeg tror du kan sige for ti år siden der var der noget andet. [...] (Bilag 2: 8, min. 20-
21). 
 
”... forældrene sad […] og sagde, vi vil ikke have for mange af de der inklusionsbørn, fordi de tager 
for meget opmærksomhed og de får for meget, så mit barn får ikke så meget” (Bilag 2: 8 min. 21-
22). 
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Store dele af inklusionspædagogikken hos alle de interviewede lærere bygger på, at både elever og 
forældre skal deltage i inklusionsarbejdet via. forskellige tiltag såsom lege-aftaler, forældreklasser 
og ’almindelig’ forældredeltagelse (Bilag 1: 14, min. 14-15). Men som det ses i første citat, giver 
Tea udtryk for, at der er opstået en “mig-kultur”, som betyder, at nogle forældre prioriterer deres 
egne børn uden hensyntagen til de andre klassekammerater. Som hun senere nævner i interviewet, 
er dette “vores tids problem”, som står i kontrast til tidligere, hvor hun oplevede, at idéen om et 
kollektivt støttende fællesskab var mere udpræget (Bilag 2: 9, min. 22-23). Ligeledes fremlægger 
Bente i andet citat, at der eksisterer nogle forældregrupper, som udgør en hæmsko for lærernes 
inklusionsarbejde, idet forældrenes problematisering af inklusionseleverne udgør en belastning og 
ødelægger undervisningen for deres egne børn. Som det fremgik i interviewene er det vigtigt, at 
samarbejdet med forældregruppen fungerer i forbindelse med inklusionsarbejdet og dette 
vanskeliggøres, når der ikke altid kan forventes opbakning fra forældrenes side (Jf. 6.0; Bilag 2: 8, 
min. 20-21). Denne pointering kan i øvrigt stå i kontrast til tidligere tiders pædagogiske paradigmer 
såsom 70’ernes fokus på at få skoleeleverne til at indgå i kollektive fællesskaber og som tidligere 
vist, står dette i kontrast til Teas erindringer fra folkeskolen, hvor der eksisterede faste strukturer 
men dog en noget ensidig undervisningsform (Bilag 2: 16-17, min. 40 -41; jf. 5.1). 
Problematiseringen af “inklusionsbørnene” kan dog stilles op mod tidligere citat, hvor Lisbeth 
beskriver en autistdreng, der aldrig forstyrrede og var nem at have i klassen (jf. 7.3). Ligeledes 
pointerer Anna, at hun fornemmer, at der generelt i skolen er en; 
 
“[...] generel stigning med børn, som bare har det svært. [...] Det synes jeg faktisk, at vi har oplevet 
en stigning af, det er spiseforstyrrelser, cuttere, depressioner...” (Bilag 1: 26, min. 63-64). 
 
Disse afvigelser som Anna beskriver, falder ikke umiddelbart ind under afvigerkategorien for 
“inklusionsbørn”, men udgør naturligvis stadig nogle problemer blandt eleverne, som lærerne må 
være opmærksomme på i deres arbejde. Der er blot ikke lige så stort fokus på og færre ressourcer 
afsat til disse elever, som dog i lige så vid udstrækning kan føle sig afvigende. På denne baggrund 
opstilles fordommene om, at det kun er inklusionsbørn, som kræver ekstra tid og ressourcer, på 
spidsen og bliver således en kritik af, hvordan “elever med specielle behov” stigmatiseres som 
gruppe. 
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7.11 Delkonklusion 
Adskillige normer og værdier både fra lovgivning, kommune, lærere og forældre viser sig at 
kollidere med hinanden, når lærerne skal varetage opgaven om en bred inklusion i folkeskolen. 
På den ene side tilstræber lærerne en bred normalitetsforståelse både for at efterleve krav om 
inklusion og grundet egne idealer og værdier om solidaritet. På den anden side nødvendiggør 
ovennævnte krydspres samt de manglende kompetencer, tid og ressourcer til at løfte 
inklusionsopgaven, at lærerne i praksis må arbejde ud fra en snæver normalitetsforståelsen, der 
tilpasses udefrakommende krav og forventninger. Således konflikter praksis med øget inklusion og 
mangfoldighed med Folkeskolereformens andre centrale normer og rationaler såsom stigende krav 
til faglighed, ud fra en statistisk normalitet, og fleksibilitet, da disse udfordrer elevernes trivsel. 
Dette kan i værste fald medføre, at flere elever afviger fra folkeskolens “normalitet”, der, iflg. 
lærerne, bliver mere krævende for eleverne.  
På baggrund af analysen ses, at lærerne bevidst og ubevidst stigmatiserer elever med specielle 
behov, hvilket må ses som naturligt, da de netop arbejder med at inkludere elevernes forskelligheder 
i et klassemiljø. Desuden åbnede afsnittet “spejling” op for, at der blandt lærerne hersker et 
dilemma om, hvorvidt elever med specielle behov trives med at “spejle” sig i børn, der “er bedre 
end dem i gåseøjne.” 
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8.0 Diskussion 
I denne diskussion vil resultaterne af vores undersøgelse blive underkastet et kritisk sociologisk 
blik. Vi har afgrænset denne teoretiske perspektivering til Zygmunt Bauman og Svend Brinkmanns 
samtidsdiagnoser for at opnå et makroperspektiv på resultaterne. Diskussionen vil tage 
udgangspunkt i de krav og udfordringer, som stilles til lærerne i forbindelse med 
inklusionsarbejdet. Der vil også reflekteres over, hvorvidt Folkeskolereformens rationaler kan være 
udtryk for bredere tidslige tendenser. 
 
Patologisering 
Undervisningsministeriet sætter de faglige normer for lærernes praksis og lægger op til en 
folkeskole med mere rummelighed og mangfoldighed (jf. 6.0), og lærerne forsøger i deres praksis at 
afstigmatisere inklusionsbørnene ved at skabe plads til elevernes forskelligheder (jf.7.0). Den 
danske psykolog Svend Brinkmann forklarer i sin forskningsartikel om “patologiseringstesen”, 
hvordan det stigende fokus på mental trivsel, selvudvikling og ansvar for egen sundhed i det 
moderne samfund er med til at skabe en snæver psykologisk normalitetsopfattelse, hvor selv små 
afvigelser fra normen, kan patologiseres. Han påpeger, at dette fokus kan stigmatisere og 
patologisere individer, som ikke formår at leve op til disse normer (Brinkmann 2010: 258-261). Det 
institutionelle fokus på mangfoldighed, fællesskab og at hjælpe børn i problemer med at omgås 
velfungerende børn, kan være et udtryk for, at disse patologiseringstendenser søges imødegået og 
afmonteret fra politisk hold. 
 
Faglighed 
Dog kan der ses en udfordring ift. ovenstående, da lærerne på den ene side forsøger at brede 
mangfoldighedsforståelsen ud i klasselokalet, men på den anden side også reproducerer de 
institutionelle logikker om øget faglighed, da de skal teste eleverne (jf. 6.0 og 7.0). 
Risikoen for, at folkeskolens krav til øget faglighed og fleksibilitet udskiller både almindelige børn 
og specialbørn, kan i et makroperspektiv ses som en tendens til, at ansvar for egen livssituation og 
trivsel tillægges individet, hvilket afspejles i folkeskolereformen selv (jf. 7.0). Således vil individer, 
der ikke formår at udnytte deres potentiale optimalt og efterleve samfundets normer, groft sagt 
“patologiseres” og stemples som afvigere i denne samtids kontekst (Brinkmann 2010: 257-259). 
Både Brinkmann og Becker fremhæver, at man godt kan afvige fra normen uden, at man 
nødvendigvis lider af en psykisk diagnose. Der opstår derfor en risiko for at de institutionelle krav 
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og logikker om øget faglighed og ansvar for egen læring, kan være med til at skabe flere afvigere 
trods idealet om at inkludere (Brinkmann 2010: 259-260, Becker 2005: 25-26). 
Ovenstående problematik kan iflg. Brinkmann have en ekskluderende effekt på de, som 
patologiseres (Brinkmann 2010: 257-261). Det kan, som han antyder, ses, at de samfundsmæssige 
normer og krav kan være med til at udstille disse individer som værende behandlingskrævende, 
hvorved de skal rejse sig igen for at kunne komme videre hurtigst muligt (Brinkmann 2010, 258, 
261). Hermed kan der altså opstå stigmatisering og polarisering mellem dem, som formår at udleve 
deres potentiale og dem som er mere udsatte. Her kan det muligvis diskuteres, hvordan man kan 
skabe en folkeskole med plads til både specialbørn og de mere ressourcestærke børn, samt hvorvidt 
folkeskolens skal tilpasse sig samfundets normer og krav eller bør forsøge at modvirke disse.  
 
Forældrenes krav 
Nogle forældres frygt for at skolens ressourcer kun tilgodeser de inkluderede elever og derved 
tilsidesætter deres egne børn, kan afspejles i nogle af de tidslige tendenser, som Bauman 
teoretiserer. I den “flydende modernitet” bliver identitetsskabelse et individuelt anliggende, hvilket 
medfører en individualistisk kultur, der leder til højere konkurrence og “alle mod alle”, hvor den 
solidaritet tilsidesættes på bekostning af den individuelle kamp for ikke at blive marginaliseret 
(Bauman 2006: 79-83). Forældrenes bekymring kan derfor ses som et udtryk for en frygt for, at 
deres børn skal ende med at blive socialt ekskluderede og dermed ende som en marginaliseret 
gruppe (Bauman 1999: 87). En af de tendenser, som Bauman teoretiserer, er en polarisering, hvor 
eliten og underklassen spejler sig i hinanden. Eliten spejler sig i underklassen, som en påmindelse 
om, hvorfor de skal forblive konkurrencedygtige og for ikke at ende som en del af underklassen. 
Underklassen spejler sig i eliten, fordi de ønsker den samme livsstil (Bauman 2009: 99-100 og 
Bauman 1999: 92-93).  
Forældrene spejler sig derfor, på deres børns vegne, i den kategori af afvigere, som de inkluderede 
børn udgør med udgangspunkt i en frygt for, at deres egne børn trækkes ned af denne underklasse 
og selv ende som socialt ekskluderede. Målsætningen om at involvere forældrene mere i 
skolesamarbejdet kan måske give bagslag, fordi nogle forældre til de ”normale” børn udgør en elite, 
og med en individualiseringslogik er med til at fremme polariseringen og eksklusionen af afvigere 
på skolen som konsekvens af en frygt for, at deres egne ikke længere vil være en del af eliten 
(Bauman 2009: 99-100, Bauman 1999: 92-93). 
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Flydende modernitet 
Lærerne føler ikke, at de har ressourcerne til at gennemføre den længere og mere varierede 
skoledag, som Folkeskolereformen ellers har som en af sine målsætninger. Man kan derfor frygte, 
at skoledagens struktur for nogle grupper af elever med specielle behov bliver ustruktureret og 
flydende, hvilket Bauman beskriver i sin teori om ”flydende modernitet”. De flydende strukturer i 
det senmoderne samfund samt manglen på faste rammer og fællesskaber er med til at henføre den 
enkelte til en tilværelse, hvor identitet skabes gennem individuelle forbrugsprojekter og 
idoldyrkelse (Bauman 2006: 79-83). På mange måder kan reformens indførelse af den mere 
varierede skoledag derfor ses afspejlet i samfundets aktuelle tilstand og som udtryk for et ønske om 
at “danne” eleverne til det omgivne samfund. Den flydende modernitet har dog en polariserende 
bagside. Kriterierne for succes i en samtid bestående af disse omskiftelige rammer er nemlig 
kompetencer ift. mobilitet og fleksibilitet. Dem som er mobile nok til at bevæge sig derhen, hvor 
kapitalen er og fleksible nok til at tilpasse sig arbejdsmarkedets krav, klarer sig godt, mens resten 
tabes på gulvet (Bauman 1999: 18-19, Bauman 2005: 26-27, 52). Dette kan ses ift. folkeskolen, 
hvor de ressourcestærke børn trives i den varierede skoledag, mens nogle af inklusionsbørnene 
udfordres iflg. vores informanter – dog ikke alle, da eksempelvis nogle af ADHD-børn godt kunne 
tilpasse sig disse normer (jf. 7.0). Nogle inklusionsbørn, og specielt diagnosebørn, trives bedst i 
faste rammer og den varierede skoledag har derfor en polariserende effekt, hvor de ressourcestærke 
er i stand til at præstere, mens resten tabes på gulvet, og bliver yderligere socialt ekskluderet, fordi 
de ikke er i stand til at leve op til den flydende modernitets normer. 
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9.0 Konklusion 
I dette sidste afsnit konkluderes på vores problemformulering og de resultater, vi er kommet frem til 
på baggrund af analyserne og diskussionen. 
 
Centralt er det, at lovgivningen (Inklusionsloven 2012 og Folkeskolereformen 2013) har betydet 
omstrukturering i folkeskolen, der både har haft betydning på inklusionen af elever med specielle 
behov samt den mere brede målsætning om at inkludere og favne mangfoldighed og skabe “plads til 
alle”. 
Der eksisterer udfordringer, som i især bunder i det krydspres, lærerne er fanget i, hvor egne 
værdier og erfaring, institutionelle logikker og ydre faktorer såsom forældre og social miljø 
vanskeliggør inklusionen. Disse udfordringer baseres endvidere på øget faglighed, flydende 
strukturer, fleksibilitet og omstillingsparathed og mangel på tid, ressourcer og kompetencer blandt 
lærere til at løfte opgaven. 
Det kan konkluderes, at på trods af lærernes forsøg på det modsatte, kommer de alligevel til at 
stigmatisere visse elever. Stigmatiseringen sker både på baggrund af hensyntagen til elever med 
specielle behov i inklusionen, men kan også blive et personligt anliggende, når lærernes arbejde 
med at håndtere eleverne udfordres. 
En “normalitet” er, iflg. lærerne, en nødvendighed i klassen, da der skal være grænser for negativ 
afvigende adfærd. Dog ses modsætningsforhold i lærernes normalitetsforståelser: De tilstræber både 
en bred normalitetsforståelse for at efterleve inklusionsmålsætningerne samt egne solidariske 
idealer og hensyntagen til elevernes sociale kontekst og hverdagsliv. Men samtidig anerkender de 
også, at ressourcerne til inklusion er begrænsede, hvilket kan give anledning til situationer, der 
udfordrer intentionerne om en rummelig klasse med plads til forskellighed. Ressourcerne og 
modstridende målsætninger sætter grænser for, hvilke børn der kan inkluderes i folkeskolen, da ikke 
alle specialbørn formår at passe ind i folkeskolens mere flydende og varierende strukturer. I denne 
forbindelse bliver dilemmaet, hvorvidt nogle grupper af specialbørn er bedst tjent med at indgå i 
alternative tilbud end den almene folkeskole, hvor spejling i et andet ideal mindsker følelsen af at 
være stemplet som afviger. Ellers risikerer eleverne at udvikle en negativ afvigeridentitet. 
 
Diskussionsafsnittet åbnede op for, hvordan skolens udfordringer i forbindelse med inklusion kan 
ses i et bredere samfundsmæssigt perspektiv. På baggrund af Brinkmanns teori sås et paradoks, da 
skolen på én gang vil afhjælpe stigmatisering og patologisering af elever, mens de mange høje 
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faglige krav risikerer at skabe flere sociale afvigere, der grundet følelse af utilstrækkelighed ikke 
formår at præstere inden for rammerne. Baumans teori om “flydende strukturer” og 
”individualisering” problematiserede tendenser i “det senmoderne moderne samfund” om øgede 
krav til folkeskoleelever om både at indgå i fleksible rammer og desuden hvordan man i vores 
samtid, på baggrund af lærernes erfaring og den historiske kontekst, præges af en 
konkurrencepræget “mig-kultur”, der udfordrer idealet om en solidarisk folkeskole med plads til 
forskellighed. I sidste ende, er de politiske målsætninger med inklusionstiltagene at brede 
normalitetsrummet i folkeskolen ud, men i praksis bliver det snarere indsnævret, og konsekvenserne 
kan blive en øget polarisering af eleverne. 
 
10. Perspektivering 
I dette afsnit vil vi kort perspektivere og sammenligne vores resultater til eksisterende forskning 
inden for projektets genstandsfelt samt forklare, hvad vores forskning kan bidrage med. 
 
Når vores resultater sammenlignes med anden forskning indenfor området, reproducerer vi på nogle 
punkter eksisterende forskningsresultater.  
Som udgangspunkt for undersøgelsens genstandsfelt blev vi inspireret af forskeren Karen Lis 
Kristensen med hendes Ph.D.-afhandling om ADHD-diagnosticering af børn (fra Aalborg 
Universitet) foretaget på baggrund af hendes feltarbejde på to jyske skoler. Hun konkluderer, 
hvordan et snævert normalitetsbegreb i dag udfordrer lærerne og gør, at de fanges i et krydspres 
mellem forældrenes krav, inklusionsmålene og skolens idé om at skabe individuelt ansvarlige 
autonome individer (Kristensen 2013: 238-245). Ligeledes er hun inde på, at dette er et problem, da 
dem som ikke efterlever det, risikerer at blive patologiseret. 
Dette projekts resultater indeholder således ligheder med anden forskning på området, men 
nuancerer til gengæld, hvordan udfordringer i forbindelse med lærernes tankemønstre og 
bevæggrunde i inklusionsarbejdet kan ses ift. mere makrosociologiske perspektiver. Her har vores 
kritisk realistiske tilgang bidraget med en abduktiv fremgangsmåde og en multikausal teoretisk 
forståelse af lærernes inklusionspraksis ved at vise, hvordan forskellige rationaler om normalitet og 
afvigelse både udfordrer, men også er mulighedsskabende for lærernes inklusionsarbejde. 
Hvor vores fokus er bredt på alle elever med specielle behov, baseres Kristensens forskning på 
lærernes udfordringer ift. medicinering og inklusion af ADHD-diagnosticerede elever som eneste 
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afvigergruppe (Kristensen 2013: 238-243). Desuden har vores projekt været mere dybdegående i, 
hvordan lærerne forsøger at modarbejde stigmatisering i praksis bl.a. gennem italesættelsen af 
mangfoldigheden i klassen og ved at anskue “børn i problemer frem for børn med problemer” (jf. 
7.0). Dette projekt har ydermere været med til at se bredt på samfundets håndtering af sociale 
afvigere, hvor vores fokus på folkeskolen kan ses som et afgrænset studie ift. denne problemstilling. 
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